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LE SOMMAIRE
Cette autoethnographie raconte une vie qui débute à l'époque de la Révolution tranquille et
qui s'étend sur plus d'une cinquantaine d'années. Elle témoigne d'une quête
transpersonnelle en éducation, d'une baby-boomer québécoise. Une quête qui traverse une
vie d'élève, de mère, d'enseignante, d'étudiante, de formatrice d'adultes et, enfin,
d'enseignante en formation initiale à l'enseignement.
Cette thèse s'inscrit dans un paradigme compréhensif et herméneutique et dans une
démarche de recherche qualitative. Elle utilise l'autoethnographie comme méthodologie.
L'autoethnographie cherche à comprendre une histoire singulière sociohistoriquement
inscrite dans des contextes culturels déterminés. L'autoethnographie est à la fois une
méthode de recherche, un style d'écriture, une oeuvre et une aventure transformatrice à
travers laquelle la chercheure devient le sujet de son histoire. Ici, c'est la vie et l'expérience
de la chercheure qui constitue le corpus des données. L'autoethnographie offre une
invitation sensible à créer une relation dynamique entre la persorme qui raconte son histoire
et ses lecteurs. C'est une approche originale, qui fait appel à la vulnérabilité, à la sincérité
et à l'authenticité de la chercheure. Le style d'écriture vise à décrire, à montrer et invite à
pénétrer la réalité de l'expérience plutôt qu'à théoriser, expliquer ou défendre des certitudes.
Cette thèse dévoile la quête transpersonnelle du sujet-chercheure. Une quête vécue dans la
culture de l'éducation et qui s'est actualisée à travers des moments clés où se joue, dans et
pour la chercheure, une tension entre des approches éducatives centrées sur la personne et
son potentiel, et d'autres approches centrées sur les instruments, les contenus et l'évaluation.
Cette autoethnographie est présentée sous forme de vignettes qui offrent au lecteur l'accès à
des moments significatifs de ma vie. La production des données s'est faite à l'aide d'outils
variés tels le journal de recherche, le récit de vie, des récits phénoménologiques, des
photographies, des poésies, des extraits de travaux d'étudiantes, des documents et des
articles. Ces données ont été anlysées et interprétées de manière qualitative et en mode
écriture en vue de permettre une meilleure compréhension de l'autrice et de sa praxis.
Cette thèse est divisée principalement en trois parties. Une première partie, classique,
présente la problématique, le cadre de références ainsi que les choix épistémologiques et
méthodologiques. La deuxième partie, quant à elle, présente les données, leur analyse et
leur interprétation et constitue le cœur de cette autoethnographie. La dernière partie, enfin,
présente les remarques conclusives tout en ouvrant sur des pistes de recherches ultérieures.
Les retombées de cette recherche sont d'ordres différents, en plus de bonifier le champ de
la recherche à la première personne, elle informe sur l'évolution de la culture éducative au
Québec tout en permettant à la chercheure d'apprendre de son expérience au point d'en
produire des connaissances.
Mots clés : Autoethnographie, autoformation, Baby-boom, éducation, formation initiale à
l'enseignement, identité, moment, paradigme éducatif, sens, transpersonnel, vignette.
ABSTRACT
This autoethnography tells a life story that began at tlie time of the Quiet Révolution and
extends over more than half a century. It bears witness to a Quebec bom baby boomer's
transpersonal quest in relationship with éducation. A quest that spans tlu-ough one person's
life as a student, a mother, a teacher, a lifelong apprentice, a guide in adult éducation and
fmally a teacher geared towards initial teacher training.
This thesis is set in a comprehensive and henneneutic paradigm as well and utilizes a
qualitative approach. It uses autoethnography as a methodology. Autoethnography seeks to
comprehend the socio historical singularities of a spécifie life story and cultural contexts.
Autoethnography is a wide scope researcli method with favors a perceptive mode, a way of
writing, art, as well as generate a transformative experience tlirough which the researcher is
the subject of both her narrative and research. In this case, it is the researcher's life and
experience that figure as the corpus' data (Ellis and Boclmer, 2000). Autoethnography
provides a sensitive setting to creating a dynamic and réceptive relationship between the
person sharing her stor}' and the readers. This is an original approach that calls upon the
researcher's \'ulnerabilit>', sincerit>' and authenticity. The witing st>'le tends towards
description, évocation and invitation rather than theorization, explanation or rhetoric
defense tactics.
This thesis reveals the subject-researcher's own transpersonal quest. A quest that transcends
éducation culture and which is updated through key moments and is sensitive to tensions
between educational approaches focused on the individual and its potential, and other
approaches focused rather on instrumentations content and évaluation. This
autoethnography research uses twelve vignettes in order to best offer the reader access to
significant life moments. The production of data was donc using varions tools such as a
research journal, life stories, phenomenological accounts, photographs, and poems, excerpts
ffom students work, documents and articles. The data was compiled, analyzed and
interpreted qualitatively using a written mode in order to best allow understanding of the
author and her praxis.
This thesis is divided into three main parts. The first is based on a classic format and
présents the problematic, the frame of reference as well as the epistemological and
methodological choices. The second, which is the soul and heart of this autoethnography
research, provides data, its analysis and interprétation. The third and final section présents
concluding remarks and opens on future research perspectives. The benefits of this research
are multiple, in addition to adding to the realm of research in the first person, it informs
about the évolution of the éducation culture in Quebec while also allowing the subject-
researcher to leam from personal expérience to the point of producing new knowledge.
Keywords: autoethnography, baby boom, educational paradigm, identity, initial teacher
training, moment, meaning, narrative, self éducation, ti-anspersonal, vignette.
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LE PROLOGUE
Il y a deux ans, le 24 avril 2011, j'ai enterré mon père, Baptiste. Gertrude, sa femme,
ma mère, est partie depuis déjà presque 6 ans. Je suis orpheline. On dit que nos parents se
tiennent entre la mort et nous, je suis donc de la prochaine cohorte qui rencontrera la grande
faucheuse en face à face. Je l'espère, car je ne veux pas survivre à mes enfants, et je la
crains, car j'ai l'impression que je n'ai pas terminé ma tâche sur cette planète où je suis
arrivée il y a soixante-cinq ans. Un doctorat, commencé il y a plus de six ans fait partie des
tâches à compléter. Au cours de ces six années, j'ai vibré à la nouvelle vie qui commence et
j'ai accompagné celle qui finit. La naissance de mes deux petits-fils,
la mort de mes parents, des événements dans l'ordre des choses. Oui,
mais la fréquentation de la mort réveille l'urgence de compléter les
unfinished businesses. J'entre dans le territoire du « Maintenant ou
jamais! » Ce doctorat à terminer est ma priorité, je le dois à mes
parents, à mes fils et à mes petits-enfants, actuels et à venir, je me le
dois à moi-même. Une des souffrances de mon père en quittant la
planète est de n'avoir pu transmettre son amour et son métier du bois
à l'un de ses descendants. J'espère ne pas partir en emportant mon
Figure 1: Mon père Baptiste,
héritage. dans son atelier
f.
N.B. Dans cette thèse, le féminin est utilisé à titre épicène pour désigner les personnes en
formation initiale en enseignement ainsi que les personnes enseignantes qui collaborent à
l'accompagnement et à l'encadrement des stagiaires. Ceci dans le but d'alléger le texte
mais également parce que la grande majorité de ces deux groupes est composée de femmes.
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L'INTRODUCTION
D'une certaine façon, un chercheur ne répond
jamais qu'à lui-même, à ses interrogations
profondes. C'est pourquoi quand on
commence une thèse, il faut vraiment se
demander pourquoi on désire écrire une thèse,
à quoi ça sert de faire une thèse. Une thèse, ça
sert d'abord à essayer d'élucider, de
comprendre un peu quelque chose par rapport
à soi-même, et si on pose la bonne question
par rapport à soi-même, alors peut-être qu'on
arrive à trouver quelque chose qui peut
intéresser d'autres personnes. Commencer
donc par rapport à son propre désir, ça me
semble quelque chose d'essentiel concernant
cette longue investigation qu'on appelle une
thèse qui est beaucoup de sueur et de sang et
qui est vraiment quelque chose de beaucoup
plus difficile que vous ne l'imaginez.
René Barbier, 2010
Apparemment, rien ne me destinait à l'éducation. Aînée d'une famille de six enfants,
rebelle, je n'ai jamais joué le rôle de maîtresse d'école dans lequel se sentait si bien ma
puînée Raymonde. Adolescente, je rêvais de voyager, d'explorer le monde, de devenir
psychologue, photographe animalier ou reporter. J'étais la malcommode, la délinquante,
placée en pensionnat pour soulager la mère et le système familial. Je n'en dirais pas autant
des sœurs du Bon-Pasteur qui, loin d'être soulagées, eurent à gérer la difficile adolescente.
Mais, c'est une histoire sur laquelle je reviendrai puisqu'elle fut le cadre de moments
particulièrement significatifs.
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Ma relation avec l'école et le système scolaire fut sans cesse tissée de contradictions,
d'ambivalences, de dissonances entre mes valeurs, ma vision de l'enseignement, des élèves,
de l'apprentissage et celles de l'éducation conventionnelle. Déjà, lors de ma première année
d'enseignement, sans pouvoir le nommer clairement, j'étais consciente de l'immense
potentiel du cerveau et du gaspillage de potentiel humain qui se produit dans les écoles. La
* pédagogie que j'instaurai alors dans ma classe de mathématiques permettait à chaque élève
d'avancer à son rythme tout en s'impliquant dans une équipe. Surtout, j'ai toujours été
sensible à la souffrance dans l'école, la mienne comme élève, mais aussi celle des plus
faibles que je prenais sous mon aile et que je défendais bec et ongles contre les injustices.
N'a-t-on pas dit que l'on choisit le métier d'éducation pour que ce qui nous est arrivé
n'arrive pas aux autres?
Étonnamment, malgré la dissonance entre ma vision de l'humain, de l'école et la
réalité expérimentée comme élève, comme parent, comme enseignante puis comme
formatrice en Formation initiale à l'enseignement (FIE), j'ai passé toute ma vie active en
éducation. Malgré des possibilités professionnelles plus intéressantes que mon incertaine
fonction de chargée de cours à l'UQAR, je n'ai jamais remis en question mon orientation
professiormelle et je suis demeurée fidèle à l'éducation et à la FIE. Un mystère que cette
fidélité à toute épreuve!
J'ai toujours été animée par la certitude que si je veux participer à améliorer le
monde, c'est en éducation que ça se passe! Il y a quelques années, j'aurais dit « changer le
monde ». Je me sens proche de Demers (2008) lorsqu'il déclare avec emphase: « Je le
répète, l'éducation est l'acte politique ultime » (p. 36), car je pense que l'éducation peut
permettre, par la connaissance de soi et du monde, de prendre le contrôle de sa vie. En fm
de carrière, je continue d'être convaincue que c'est en m'impliquant dans la formation de
leurs futures maîtres que je peux le mieux contribuer au bien-être des enfants de notre
planète.
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Ma fonction de superviseure de stages et les visites régulières qu'elle occasionne
dans les écoles secondaires du territoire me gardent au fait de la situation des pratiques
éducatives actuelles et du vécu des enseignantes qui y oeuvrent. Les stages, bien qu'ils
soient un espace où j'expérimente intensément la tension entre les formes d'éducation que
je porte et celles appliquées dans les écoles, demeurent un lieu privilégié où l'aspect
humain et la dimension du développement personnel, grands absents du curriculum en
formation initiale à l'enseignement, peuvent être abordés. Dans toute la formation du bac
en FIE, les stages sont un lieu privilégié où les questions de fond, les questions de sens
peuvent être abordées, un lieu où les dimensions humaines des futures maîtres peuvent être
explorées. C'est ce terrain d'humanité, cet accompagnement vers la conscience d'elles-
mêmes et du sens de leur métier qui m'interpellent et m'intéressent.
D'un autre côté, certaines expériences de supervision de stage sont pour moi des
moments intenses de découragement. La conformité, les activités « in-signifiantes », le
manque de vie dans les classes, la passivité encouragée, la conformité, la priorité des
instruments sur la personne me portent à craindre qu'un changement de fond ne soit jamais
possible en éducation. Je me questionne : Comment apporter du changement en éducation?
Comment peut-on, dans un système scolaire qui privilégie de plus en plus la didactique et
les instruments, donner à l'humain la place qui lui revient? Comment l'école peut-elle
préparer les enfants pour le monde à venir et non reproduire le passé? Comment former les
maîtres du futur pour un monde à la complexité croissante? Comment humaniser l'école?
Comment l'école peut-elle devenir un lieu de construction de sens à la fois pour les élèves
et les enseignantes?
Comme Abraham (1972, 1984), je recormais que l'enseignante est une personne et
que cette personne est au cœur de ses interventions éducatives. Et je me questionne, encore
et encore : Comment prendre soin de la personne de l'enseignante? Comment la FIE peut-
elle se préoccuper de la question du sens ? Comment amener de la conscience en
éducation ? Quelle est la place de la personne dans notre système éducatif? Et plus
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spécifiquement, quelle est la place de la personne en FIE? Comment former les futures
enseignantes à élever l'humanité chez les jeunes?
Malgré le fait que j'aie été invitée dans le département des sciences de la gestion
pour enseigner dans le cadre de deux de leurs maîtrises, malgré la possibilité d'obtenir un
poste d'enseignante au Cegep de Rivière-du-Loup en éducation à l'enfance, malgré tous
mes questionnements, je n'abandonne pas le bateau de l'enseignement secondaire et
particulièrement celui de la FIE. Pourtant, les conditions d'emploi d'une chargée de cours
sont précaires alors qu'un poste de professeure ou d'enseignante m'aurait assuré davantage
de sécurité. Pourquoi? Qu'est-ce qui me garde en FIE? J'ai la conviction, peut-être devrais-
je dire la prétention, de porter des dimensions essentielles dans la formation initiale en
enseignement, comme les dimensions du sens, du questionnement sur le sens du métier
d'enseigner, de la vision transpersonnelle de l'humain et de son potentiel, de l'importance
de la personne en éducation, de l'importance pour l'enseignante de se connaître, de
l'importance d'amener de la conscience en éducation. Je sais pourtant bien que ce que
j'apporte compte pour peu ou prou dans la formation personnelle et professionnelle des
futures maîtres, mais mon désir d'apporter ma contribution dans la construction d'un
monde meilleur, plus conscient et plus humain est plus fort que le reste. Je suis une utopiste
et je l'assume.
L'utopie est à l'horizon. Je m'en approche de
deux pas, elle s'éloigne de deux pas. Je fais
dix pas de plus, et l'horizon s'éloigne de dix
pas. Peu importe combien de temps je marche,
je ne m'y rendrai jamais.
Alors, à quoi peut-elle bien servir l'utopie?
Eh bien, elle sert à cela : marcher.
Eduardo Galeano, cité par C. Ferrer, 1997
Un doctorat à soixante-sept ans, au moment où mes contemporains s'arrêtent et «
profitent de la vie, sans obligation », comme je les entends dire. Il faut bien que cela ait un
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sens, une dimension existentielle importante. À ce moment de ma vie, terminer mon
doctorat relève de la motivation personnelle, de la réalisation de soi et non de l'ambition
professionnelle. 11 répond à la fois à un désir profond d'aller jusqu'au bout d'un projet
significatif pour moi, à un besoin de me donner droit de pensée et de parole, à un sens aigu
d'une responsabilité de transmission aux plus jeunes, mais également il me permet de
fermer une boucle professionnelle comme formatrice en formation initiale à l'enseignement.
Arrivée au dernier tournant de ma carrière, pressée par l'urgence, je ressens le
besoin de laisser un héritage aux prochaines générations d'éducatrices. Je veux partir en
paix. Combien de fois ai-je été témoin à l'université de départs à la retraite tristes et
désabusés. Des caisses remplies à ras bord de papiers, de résultats des recherches et des
apprentissages d'une vie, entassés près des bacs à recyclage. Depuis quelques années, je
donne à toutes les personnes intéressées le matériel produit pendant ma carrière, j'offre du
coaching gratuit à des jeunes enseignantes. Peu en profitent, mais je me mets à leur service.
Je veux partir en paix, légère, laisser derrière la vieille peau. Raconter et mourir pour
emprunter le titre du livre de Hentsch (2002).
Partir, oui. En fait, plus j'avance dans ce processus de recherche, plus ce qui me
semblait un chemin de départ m'apparaît un chemin de retour.
Dans la première partie, je vais mettre en évidence quelques liens entre les tensions
vécues sur le plan individuel et celles qui se jouent dans la société, et présenter les objectifs,
la question et la pertinence de cette recherche. Dans la Partie 2, j'introduirai les ancrages
théoriques et expérientiels de la recherche. La Partie 3, quant à elle, exposera le cadre
théorique. Dans la Partie 4, se trouvent les données, sous forme de vignettes
autoethnographiques, ainsi que leur analyse et leur interprétation. En conclusion, dans la
Partie 5, des retombées et des pistes de recherches sont identifiées.
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PARTIE I
Re-search with soul in mind, re-search that
proceeds in depth and from the depths, is
about finding what bas been lost, forgotten,
neglected, marginalized, or otherwise left
behind. '
Romanyshyn, 2010
Aujourd'hui, en fin de carrière, je m'arrête, je revisite ma vie, j'identifie certains
moments clés, je replace ma vie dans les différents contextes sociohistoriques dans lesquels
elle s'est déroulée et où j'ai cherché un sens. Avec un esprit critique et dans un esprit de
lâcher-prise, aussi lucidement que possible, je donne voix aux silences, j'écoute mon âme,
j'accueille la tension, la laisse se déployer et je laisse émerger les questions. De quelle
façon ma vie en éducation a-t-elle été influencée, en quoi est-elle le reflet des changements
qui se sont produits à mon époque, en éducation et dans le monde? Quelle a été ma posture
comme éducatrice? Existe-t-il un « fil rouge », une constante qui a traversé le temps et
l'histoire, mon temps et mon histoire? Quelle est la nature de cette tension omniprésente
ressentie dans tout mon être, physique, émotionnel, intellectuel, spirituel et relationnel,
tension parfois ténue mais, à d'autres moments, si aiguë qu'elle fait mal à pleurer? En quoi
et comment cette tension a-t-elle participé à la quête de ma vie ? En quoi et comment a-t-
elle participé à orienter ma quête dans la direction du transpersonnel? Quel est le sens de
faire, maintenant, une thèse sur ma vie? Ces questions tissent la trame de ma recherche et
demeurent présentes tout au long de ma thèse comme de ma vie.
' La re-cherche avec l'âme à l'esprit, la re-cherche qui s'effectue en profondeur et à partir des profondeurs, a
comme objet de trouver ce qui a été perdu, oublié, négligé, marginalisé ou autrement laissé derrière.
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1. LA GENESE DE LA RECHERCHE
Cette recherche est menée à un moment de ma vie où la dimension professionnelle
apparaît de plus en plus accessoire et où mes enjeux deviennent éminemment plus
existentiels. En tout premier lieu, cette démarche de recherche doctorale répond à quatre
besoins pressants de l'éducatrice en fin de carrière, quatre motivations qui ont enclenché et
soutenu le processus jusqu'au bout: terminer ce qui a besoin d'être complété, m'autoriser à
penser, me redonner le droit de parole et de transmettre et enfin, boucler la boucle
professionnelle. En deuxième lieu, comme chercheure, j'ai besoin de comprendre, à partir
de moments particuliers de ma vie singulière, comment s'est vécue la tension entre des
approches éducatives centrées sur la personne et des approches centrées sur les instruments.
Par ailleurs, j'ai besoin de savoir comment cette tension a participé de ma quête spirituelle.
A propos du premier élément qui demande à être terminé, je porte comme
inaccompli un projet de doctorat en psychologie transpersonnelle commencé en 1992 en
Californie et qui n'a pu être mené à terme. Le deuil du projet de doctorat et de la démarche
spirituelle^ dont il est le prétexte ne s'étant jamais fait, le voyage du présent doctorat en
éducation m'est apparu inévitable. En outre, le processus d'écriture a fait émerger des
couches d'unfmished businesses à différents niveaux, en particulier dans les triples
dimensions de Vauto (relation à soi), de Vhétéro (relation à l'autre) et de Véco (relation au
monde) (Galvani, 2010, p. 289) et m'a amenée à faire la paix avec mon histoire.
Il a fallu que cette recherche soit signifiante pour que j'y demeure fidèle pendant
huit ans, malgré les moments de doute, la fatigue, les désirs d'abandonner, les interdits
rencontrés et transgressés et les deuils qu'il a fallu faire quant au contenu et aux procédés.
A quel désir, à quelle soif cette recherche tente-t-elle de répondre? Autant ma vie
personnelle que mon parcours d'éducatrice, voire d'étudiante, a été marqué par une quête
de conscience et un désir d'apporter ma contribution en éducation. Cette quête s'est
^ La définition de Waaijman (2002) se rapproche très étroitement de ma perception de la spiritualité :
« Spirituality is a «project» in which a person seeks to «integrate» his or her «life»; the process by which this
happened is «self-transcendence», directed toward «the ultimate value» as one «perceives» it; the project is
intrinsically shaped by the «experience» of «being consciously involved in the project» (p. 308).
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consacrée à m'accompagner et accompagner les autres sur le chemin de la connaissance de
soi, de la libération de soi face au contrôle de l'ego et au contrôle du monde extérieur qui
nous dit quoi et comment penser. Au final, cette recherche n'est en fait qu'une autre étape
de la quête d'une humaine, d'une femme engagée sur cette planète.
Par ce doctorat, je m'autorise à penser, à développer ma pensée propre. Je suis
d'abord une praticienne. Ma vie en éducation s'est déroulée sous le signe de l'action:
apprendre, enseigner, former, superviser des stages, accompagner, créer des programmes de
formation et dispenser des formations. L'effervescence des activités professionnelles a
laissé bien peu de temps pour analyser et pour théoriser. L'étude de cette vie de praticienne,
lieu de moments de tension vécus dans l'intervalle entre les approches centrées sur la
personne et celles centrées sur les moyens et le contenu, me permettra de clarifier ma
posture sur l'une et l'autre des rives du fossé qui les sépare. Au cours de cette recherche, la
lecture des auteurs, l'écriture, le dialogue avec les autres, l'analyse de ma pratique et
l'interprétation de ma vie m'ont permis de développer mon point de vue personnel et m'ont
autorisée à préciser et à déployer ma pensée. L'écriture d'une thèse autoethnographique
n'est-elle pas une autorisation sans équivoque à penser et à dire, à se dire ?
The struggle to recover what has been lost and
found again is the struggle in the gap between
what is said and what wants and needs to be
spoken. ^
Romanyshyn, 2010
D'où vient ce besoin d'autorisation? Quelle est son origine? « Tais-toi, tais-toi. Même si
t'as raison, tais-toi », chuchotait ma grand-mère matemelle inquiète pour sa petite-fille qui
argumentait avec sa mère et qui finissait immanquablement par perdre la bataille et se
retrouvait de force réduite au silence. « Tais-toi, laisse répondre les autres », disaient les
maîtresses à l'élève curieuse, excitée d'apprendre et toujours première à lever la main. Me
taire, laisser parler les autres, je l'ai appris jeune. J'ai appris jeune que ce que je pense
' La bataille pour récupérer ce qui a été perdu et et retrouvé c'est la bataille dans l'intervalle entre ce qui est
dit et ce qui veut et a besoin d'être dit.
22
n'intéresse personne. Si seulement je pensais « comme du monde». M'autoriser à parler,
c'est d'abord et avant tout m'autoriser à penser. Dans mon processus de doctorat, je juge
mes mots. Ils sont si faibles pour décrire ce dont je veux parler. Je juge mon expérience de
vie comme insignifiante, ne méritant pas de faire l'objet d'une recherche de doctorat.
Affirmer ma pensée devant certains gardiens autoproclamés de la science, appartenant à des
paradigmes dominants, représente, dès le départ, un défi de taille. Ces paradigmes
possèdent leurs règles et leurs normes dans lesquelles je ne me reconnais. En fait, je n'ose
les transgresser qu'à petits pas, à petits risques, pendant les cinq premières années de ma
démarche doctorale. J'ose la parole, ma parole, même si, en transgressant l'interdit du
silence, je dois affronter mes peurs, peur de l'insignifiance, peur de l'inflation de l'ego. La
parole est dangereuse, s'exposer est risqué. Devant l'autorité parentale et scolaire j'ai appris
à me taire. Devant l'autorité de la pensée dominante, j'ai fait de même. Je sais que dans ce
processus doctoral je vais rencontrer un défi de transgression, d'autant plus dans une
recherche à la première persorme. C'est progressivement que je retrouve mes mots, d'abord
par résonance. Je me souviens de l'émotion profonde qui me prend par surprise à la lecture
de Barbier, de Demers, de Fotinas, de Gatto, de Krishnamurti ou de Ouellet. Ces auteurs me
touchent, leurs mots résonnent, m'émeuvent aux larmes. «C'est ça, c'est exactement ça ».
Cette parole qui touche, je me fais un devoir de la retrouver et de la remettre à qui elle
appartient. Plus qu'un devoir de parole, c'est bel et bien d'un devoir de transmission qu'il
s'agit ici. Ma parole, mon expérience ne sont-ils pas le seul héritage que je peux transmettre
à mes enfants, à mes petits-enfants et aux jeunes éducateurs d'aujourd'hui et de demain?
De nombreuses recherches se sont penchées, entre autre, sur les étapes de la vie
professionnelle en éducation (Royer, Loiselle, Dussault, Cossette et Daudelin, 2001;
Uwamariya et Mukamurera, 2005), l'insertion professionnelle (Gohier, Chevrier et Anadôn,
2007; Hétu, Lavoie, et Baillauquès, 1999; Vallerand, Martineau et Bergevin, 2006), la
construction identitaire (Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 2001;
Riopel, 2006), l'épuisement professionnel (Chartrand, 2006 ; Condamin, 1997;
Cosgrove, 2000 ; Riel, 2008). Cependant, la fin de carrière et la remise de l'héritage, le
moment de la récolte d'une vie professionnelle, un moment important dans une vie
humaine semble avoir retenu peu l'attention des chercheurs. Dans leur présentation
23
de la satisfaction des enseignants au regard de leur carrière au Congrès de l'ACFAS,
Mukamurera, Bouthiette et Gingras (2008) identifient comme une préoccupation qui mérite
une attention de la part des chercheurs et des administrateurs: « soutenir la transition vers la
retraite pour une fin de carrière harmonieuse et un legs positif à la relève et à la profession
en général. » Je crois, pour ma part, que la remise consciente de l'héritage ajoute à la
dignité d'un tel moment.
À ces raisons "personnelles" qui fondent mon engagement dans une recherche
doctorale, s'ajoute une autre motivation liée à la tension vécue tout au long de ma vie, en
relation avec l'éducation. La tension au cœur de cette recherche je l'ai vécue à plusieurs
niveaux, comme élève, comme mère, eomme enseignante, comme étudiante, comme
formatrice en éducation des adultes et en formation initiale en enseignement et comme
superviseure de stages dans les écoles secondaires.
Dès ma première année d'enseignement, dans mon village natal, la méthode que j'utilise
pour enseigner les mathématiques en neuvième année, m'attire les reproches de la
directrice « Quel est ce bruit dans votre classe, mademoiselle Dubé? » me demande Soeur
Lucienne. « Vous ne vous rendez pas compte que vous dérangez les autres classes qui
travaillent en silence? » « Je m'attends à ce que vous repreniez le contrôle » ajoute-t-elle
d'un ton pointu. Pourtant, mes élèves ne font que travailler en équipes, chacun selon son
programme individualisé. Pour moi, déjà, chaque élève est une personne, avec ses intérêts,
son rythme d'apprentissage, ses émotions et son vécu. Je ne peux tout simplement pas me
résoudre à enseigner la même chose, en même temps à tout le monde. La tension entre le
programme et les méthodes conventionnelles centrées sur le contenu et l'évaluation et une
approche humaniste qui tient compte des différences individuelles s'installe en moi. Depuis,
je ressens une exacerbation de la tension, que ce soit comme formatrice en Formation
initiale à l'enseignement ou comme superviseure de stages dans les écoles secondaires.
Ma quête s'est faite à contre-courant. Alors qu'elle se centrait davantage sur la
personne et sur la dimension spirituelle, le système de l'éducation allait en sens inverse et
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devenait de plus en plus intrumental et centré sur les contenus et l'évaluation. En 2013, la
question de la tension entre les approches éducatives demeure plus brûlante que jamais et
mérite que je m'arrête pour y réfléchir.
Cette question de tension intense au centre de ma recherche, je suis convaincue de
ne pas être la seule à la porter. Je l'entends chez mes étudiantes stagiaires lorsqu'elles
s'interrogent : « Que dois-je privilégier, les élèves ou le contenu? » ou « Comment
m'occuper des élèves quand je suis tellement stressée par le contenu à enseigner et par les
examens à préparer? » Je la rencontre également chez les enseignantes-associées, coincées
entre les exigences du système et leur désir de personnaliser leurs approches pédagogiques
en tenant compte des différences individuelles. C'est finalement la personne de
l'enseignante qui porte la tension de cette contradiction entre les valeurs éducatives
centrées sur la personne et les contraintes institutionnelles centrées sur les programmes, les
obligations de rendement, l'évaluation, et ce, souvent aux dépens de sa propre santé
physique et mentale (Condamin, 1994, 1997 ; Cosgrove, 2000; Caouette, 1997). Un
enseignante, participante à la recherche de doctorat de Condamin (1994) La traversée du
miroir ou la découverte d'un nouveau sens à l'enseignement, témoigne ainsi de son
expérience; « Je fonctionnais à deux niveaux. En haut, à l'extérieur, les discours qui font
semblant de savoir. En bas, à l'intérieur, le silence, la eonfiision et la peur » (1997, p. 27)
et plus loin :
J'osais affirmer, relativement à des discours culpabilisants et accusateurs,
toujours manichéens, qu'il faut tenir compte des dimensions subjectives qui
sont aussi la réalité. J'étais critiquée par certains professeurs qui affirmaient que
je trahissais la cause en "tombant" dans la psychologie. Je voyais aussi que ce
que je disais pouvait être récupéré par des administrateurs plus soucieux de
"gérer les dimensions humaines" que de les comprendre vraiment et, bien que
cela me mit parfois dans des colères noires, je continuais, renforcée par les
encouragements de plusieurs enseignants dont le questionnement rejoignait le
mien. (Ibid., 1997, p. 39)
La même préoccupation se manifeste également chez certains parents. De plus en
plus de parents optent pour des alternatives à l'école conventionnelle, telle que l'école à la
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maison (AQED) ou les écoles alternatives (REPAQ). Selon Brabant, chercheure à
l'Université de Serbrooke citée par Allard (2011), « Ça n'est plus seulement des
marginaux, des gens avec des idéologies plus radicales qui adoptent ce mouvement-là, c'est
rendu des monsieur, madame Tout-le Monde qui sont soit un peu insatisfaits du système
scolaire, soit des passionnés de l'éducation » (Allard, 2011).
Je suis consciente que cette tension entre des valeurs humaines et des valeurs
instrumentales dépasse largement le monde de l'éducation. En 2013, elle se manifeste
partout sur la planète. Inévitablement, l'éducation et ses institutions ont suivi le pas du
mouvement d'intrumentalisation de la société et sont elles-mêmes devenues éducation
marchande en se soumettant à la logique de l'économie capitaliste de marché (Campbell,
2010; Delors, 1996; Fotinas, 1998; Ouellet, 1997), reléguant par le fait même la personne
au second plan. L'école, comme la présentent Shor (1992) et Serres (2012), est devenue un
système de livraison. Campbell (2010) paraphrasant Shor dans son mémoire 'What if : A
public éducation thaï nourrishes seul and spirit écrit : « the teacher as the 'deliverer' who
lectures students, transfers officiai facts and ideas and distributes worksheets. Education
rarely focuses on personal and spiritual development... » (p. 10)"^. Alors que le programme
de formation de l'école québécoise (Québec, 2003) met la priorité sur le développement des
compétences, certains auteurs proclament haut et fort que l'école doit savoir repousser les
assauts de l'entreprise et former et scolariser d'une façon qui ne soit pas toujours conforme
« aux moindres éructations » de l'économie (Bourgault, 2002; Fotinas, 1998; Ouellet,
1997).
La Formation initiale en enseignement à l'UQAR, mon principal champ
professionnel des vingt dernières années, ne fait pas exception et tend, elle aussi très
fortement, du côté instrumental. L'engouement pour les procédés, les instruments, les
dispositifs didactiques et techniques reflète directement une certaine façon de se représenter
l'acte d'enseigner (Baillargeon, 2006; Hétu, Lavoie et Baillauquès, 1999). Le paradigme
l'enseignant est le livreur qui donne des cours aux étudiants, transmet les faits et les idées officiels et
distribue les fiches d'exercices. L'éducation axe rarement sur le développement personnel et spirituel...
Note: Toutes les traductions sont des traductions libres de fautrice.
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émergent du troisième millénaire impose toutefois une nouvelle vision de la Formation
initiale à l'enseignement (FIE). Les tensions créées à l'intérieur du monde de l'éducation,
particulièrement l'éclatement des spécialisations, aussi bien que les pressions extérieures
causées par les problèmes planétaires environnementaux, de déséquilibre du partage des
ressources matérielles, éducatives et de la santé, nous obligent à penser une formation
initiale à l'enseignement qui transcende le modèle issu de la logique purement disciplinaire
(Morin, 2005). Dans un monde complexe, comment préparer les enseignantes à pratiquer
«le métier de l'impossible »? La question est essentielle et, comme l'exprime Perrenoud
(2001), nous ne pouvons former des enseignantes en évitant de faire des choix idéologiques.
Par ailleurs, la rupture de transmission, issue de la Révolution tranquille des années
1960, demande à être réparée et je suis consciente que je ne suis pas la seule de ma
génération à vouloir nommer ce qui ne l'a pas été (Caouette, 1997; Demers, 2008; Fotinas,
1998 ; Rivard, 2012 : Robichaud, 2010). Je ressens le devoir de partager ce que mon
chemin m'a enseigné, d'autant plus que dans une société dont on décrit la perte de sens,
aborder la question du sens me semble actuellement un geste d'engagement social. Si,
comme les chercheurs en autoethnographie l'affirment (Chang, 2008; Lllis, 2004; Denzin,
2003), les processus de recherche et d'écriture autoethnographiques possèdent un pouvoir
transformateur à la fois pour le chercheur et pour les lecteurs, je souhaite que ma thèse et
les publications potentielles (livres, articles, communications) qui en découleront
permettent aux plus jeunes de réfléchir sur leur vie d'éducatrice et de se poser des questions
sur leur vision de l'éducation et sur le sens de leur métier tout en leur apportant un peu de
soutien dans la création de leurs pratiques éducatives.
2. LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE
Les thèmes abordés par cette étude ont fait l'objet de nombreuses recherches au
cours des années. Les plus anciennes, touchant directement la personne de l'enseignante,
sont celles de Ada Abraham (1974, 1982). Depuis Abraham, les recherches ont porté sur
différents aspects du vécu enseignant davantage que sur la personne même de l'enseignante.
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Plus spécifiquement, la dernière décennie a vu bourgeonner, dans les milieux
universitaires, les autoethnographies écrites par des chercheurs provenant du monde de
l'éducation (Austin et Hickey, 2007; Cozart, 2010; de Souza Vasconcelos, 2011; Dyson,
2007; Grossi, 2006; Hickey, 2007; Neyman, 2011; Ngunjiri, Hernandez, Chang, 2010;
Pathak, 2010; Starr, 2010; Stinson, 2009). Au cours de mes recherches dans les banques de
données, j'ai découvert de nombreux mémoires et thèses autoethnographiques provenant de
pays anglophones. Une recherche récente dans ProQuest avec le terme autoethnography a
listé plus de 380 mémoires et thèses. Plus d'un tiers de ces thèses et mémoires résultent de
recherches en éducation, alors qu'un autre tiers réfère à des recherches sur les sujets de la
muticulturalité et/ou de l'interculturalité.
En toute justice, je me dois cependant de signaler l'existence, dans les pays
francophones, du courant des histoires de vie en formation qui partage la dimension
autobiographique avec l'autoethnographie^. Il en diffère cependant, car l'approche des
histoires de vie en formation, développée à l'origine en Europe par Dominicé (1994), Josso
(1991, Pineau et LeGrand (1993), entre autres, est utilisée dans le cadre de groupes de
formation. Bien que la dimension socio-historique fasse partie intrinsèque d'une démarche
d'histoire de vie en formation, à travers ce que Pineau et LeGrand (1993) nomment le
détour socio-historique, la dimension culturelle et socio-historique est plus importante,
centrale même, dans l'approche autoethnographique. Il est évident que les histoires de vie
et rautoethnographie possèdent un lien de parenté. Pour ma part, mon choix
méthodologique s'est porté sur l'approche autoethnographique, car d'une part ma démarche
de recherche ne possède pas la dimension de groupe et de co-investissement du modèle
dialogique dont parlent Pineau et LeGrand (1993) et d'autre part, la dimension culturelle est
prépondérante dans ma thèse. Le choix de l'autoethnographie est ici sans équivoque.
Quelques thèses autoethnographique sont très étroitement apparentées à celle-ci. Par
exemple, la thèse de Stinson (2009) An autoethnography : A mathematics teacher 's journey
^ Une recherche sur Google Scholar avec l'expression « histoire de vie » résulte en 1 090 000 notices.
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of identity construction and change, dans laquelle un enseignant en mathématiques
témoigne de son expérience d'enseignement réflexif comme facteur de changement dans sa
propre construction identitaire mais également dans le processus d'apprentissage de ses
étudiants, ou celle de de Souza Vaseoncelos (2011) From 7 am' to We could be' :
Teaching, learning, and doing research dialogically in ESOL teacher éducation dans
laquelle la chercheure s'inspire de la pédagogie de Paulo Freire et dont l'étude met en
évidence l'usage de la pédagogie dialogique comme facilitant, dans la classe, des relations
humanisantes, la consolidation d'un sens de la communauté, le développement d'une
conscience et d'une réflexion auto-critique en plus d'apporter une contribution en
enseignement et en recherche en formation des enseignants. De même celle d'une de mes
contemporaines, Edwina Theresa Grossi (2006) de Durban en Afrique du Sud, An ordinary
teacher : An autoethnography. L'élément principal des appuis théoriques de cette recherche
repose sur la théorie de l'auto-aetualisation de Maslow à l'aide de laquelle elle tente de
décrire son processus de développement personnel et professionnel. Son autoethnographie
analyse et interprète des moments clés et des instants de décision aussi bien dans sa vie
personnelle que dans sa vie professionnelle de femme libanaise, d'éducatriee et
d'entrepreneure dans le contexte d'apartheid et d'après-apartheid en Afrique du Sud. La
recherche de Grossi, telle la mienne, fut à la fois une opportunité de s'arrêter, de réfléchir et
d'explorer ses expériences personnelles en éducation et une façon de contribuer à la
célébration d'une vie de 41 ans en éducation. La tension qu'exprime la thèse de Grossi se
joue principalement dans les inégalités entre les sexes dans la soeitété et dans la culture de
l'éducation. A un moment de sa vie, la dissonance entre ses valeurs personnelles et les
valeurs de la société dans laquelle elle s'implique activement génèrent une tension. Après
avoir hésité à s'engager dans l'écriture autoethographique, « 1 was initially hésitant to
engage in this genre for my thesis, as I struggled intemally with the fear that the reader
might fmd me self-absorbed, narcissistic or boastful (p. 4), Fautrice produit une
autoethnographie d'une grande richesse. Elle y présente une étude holistique qui couvre sa
vie d'éducatriee, successivement enseignante, chargée de cours puis directrice, le tout
® J'ai d'abord hésité avant de m'engager dans ce genre de thèse, car je luttais intérieurement avec la peur que
le lecteur me trouve égocentrique, narcissique et prétentieuse.
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appuyé de nombreuses photos et documents. Une dernière thèse, celle de Vera L. Neyman
(2011) Giving my heart a voice : rejlections on self and others through the looking glass of
pedagogy : an autoethnography, une étude présentée sous la forme de vignettes
autoethnographiques, explore les effets de sa « personal and professional metamorphosis »
^ sur le développement académique de ses élèves et examine les conditions qui ont construit
l'enseignante qu'elle est devenue.
Ces quelques thèses, parmi de nombreuses d'autres, ont en commun d'explorer de
nouvelles avenues en pédagogie et de favoriser des approches humanistes centrées sur la
personne, mais partagent également avec ma recherche des éléments méthodologiques.
Chacune exprime un certain niveau de tension, interculturelle, pédagogique,
paradigmatique plus ou moins prononcé. Autant de points communs avec ma propre thèse.
Cependant, aucune des recherches consultées ne met l'accent sur les différences
intergénérationnelles, ni d'ailleurs sur les différences entre les approches éducatives
centrées sur la persorme et celles centrées sur les instruments.
Au Québec, ma recherche m'a permis de confirmer que les recherches
autoethnographiques sont rarissimes. Font exception, le mémoire particulièrement
intéressant de Karine Rondeau (2010) de l'Université du Québec à Trois-Rivières
Expérience réflexive de l'internat au primaire et interaction théorie-pratique : Une étude
autoethnographique sur le processus de construction identitaire et celui de Erica Campbell
(2010) de l'Université McGill de Montréal « What if » : A public éducation that nourishes
soul and spirit. Ces deux mémoires de maîtrise utilisent F autoethnographie comme
principale méthode de recherche. La recherche de Campbell fait un lien entre le spirituel et
l'éducation, mais le lien entre transpersonnel et FIE n'a jamais été fait à ma coimaissance.
Ma recherche possède ici un autre élément de pertinence scientifique originale.
Enfin, je n'ai rencontré aucun écrit traitant de l'histoire en éducation au Québec
telle que vécue par une femme de la génération des baby-boomers. À ma connaissance.
^ Métamorphose personnelle et professionnelle
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quelques pédagogues universitaires québécois ont publié, en fin de carrière, des livres où ils
expriment librement leur vision de l'éducation (Caouette, 1992, 1997; Demers, 2008;
Fotinas, 1998; Rivard, 2012). Dans le domaine des résultats de recherches
autoethnographiques doctorales, cependant, mes recherches sont demeurées vaines. Cette
recherche promet par conséquent d'apporter une contribution particulière au corpus de
connaissances en éducation et en recherche au Québec. Un demier apport de cette
recherche consiste dans le fait qu'il est intéressant de produire une recherche en français.
3. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Le but général de cette recherche est de produire une autoethnographie de mes
expériences de relation à l'éducation pendant les décennies s'étendant de 1946 à
aujourd'hui. En bref, elle revisite des moments de ma vie tout en les faisant dialoguer avec
les perspectives sociale, historique et culturelle dans lesquelles ils sont insérés. Mon
autoethnographie suit, de près, les aléas d'une vie en éducation à travers les tensions, les
espoirs et les désespoirs, les moments de grâce et les moments de doute, les moments de
silence et les moments de parole. En fait, c'est ma voix particulière qui devient l'expression
de ma voie singulière. Ultimement, d'autres ayant parcouru le même chemin, mais à leur
façon, pourront résonner avec un moment ou l'autre de mon histoire et/ou de l'Histoire. Je
porte l'espoir que l'interprétation créative de ma vie comme chercheure saura créer une
ouverture sur l'interprétation créative de la vie des lecteurs.
4. LA QUESTION DE RECHERCHE
En quoi et comment la tension culturelle vécue dans des moments-clés de mon parcours,
tension entre des approches éducatives tantôt centrées sur la personne et son potentiel et
tantôt sur les instruments, les contenus et l'évaluation, a-t-elle participé à orienter ma quête
et à construire mon identité de formatrice ?
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5. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
1. Répertorier des moments clés où j'ai vécu la tension dans la culture éducative
entre les approches centrées sur la personne dans sa globalité et son potentiel et
celles centrées sur le contenu, les instruments et l'évaluation; identifier des
moments où cette tension s'est jouée dans mon histoire;
2. Analyser les moments répertoriés en tenant compte des dimensions
sociohistoriques et culturelles;
3. Comprendre en quoi ces moments ont contribué à la formation de la personne
formatrice/éducatrice/accompagnatrice sur une étendue de cinq décennies ;
4. Identifier des pratiques éducatives nouvelles inspirées par le paradigme
holistique et transpersonnel.
6. LE TITRE DE LA RECHERCHE
Quête transpersonnelle et trajectoire identitaire dans la tension des paradigmes
éducatifs : Autoethnographie d'une éducatrice de la génération des baby-boomers.
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PARTIE II
LES ANCRAGES THÉORIQUES ET EXISTENTIELS
Une vie en éducation, qu'est-ce que cela signifie? Une vie, composée de moments.
Une quête transpersonnelle qui cherche à créer du sens à partir de moments spécifiques,
puis d'une vie, appréhendée dans sa globalité. Des moments, vécus dans l'étendue d'une
identité qui se construit par la réappropriation du pouvoir sur sa propre histoire, elle-même
encastrée dans la grande Histoire. Pour appuyer cette recherche autoethnographique, les
ancrages théoriques choisis explorent en premier lieu les moments et leur diversité, puis la
formation et l'autoformation à travers lesquelles je me suis construite et où le sens de ma
vie s'est révélé. Les questions du sens et de l'âme qui ouvrent sur le plus grand que soi sont
ensuite traitées ainsi que le sujet du trans en éducation et particulièrement celui du
transpersonnel. Finalement, le thème des générations complète l'ensemble des ancrages
théoriques et existentiels.
1. LES MOMENTS
What are the moments of reward which make
your work and life worthwhile?
Abraham Maslow, 1971 ^
Les moments, soient-ils longs ou courts, intenses ou transformateurs, pivots ou
micro, constituent des éléments importants de cette recherche. Chacune des 12 vignettes du
Chapitre 4 a comme objet un moment qui ouvre une porte et permet au lecteur de plonger
' Quels sont les moments de gratification qui font que notre travail et notre vie ont de la valeur?
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dans l'un des instants, plus ou moins long, de la vie qui s'écoule. Ce sont ces moments qui
sont ensuite traités, analysés et interprétés.
D'entrée de jeu, j'emprunte pour décrire les moments la définition étymologique de
Galvani (2006b).
A l'origine, le mot moment vient du bas latin momentum. Il signifie moment,
impulsion, changement et désigne très concrètement le poids qui détermine le
mouvement et l'impulsion d'une balance. Par dérivation, il prend d'abord le
sens moral de motif, d'orientation, d'influence motivant une action. Il prend
ensuite le sens de point et de division spécialement temporelle. [...] Le moment
désigne chacune des phases qu'on peut assigner dans un développement
quelconque (transformation matérielle, processus psychique ou social,
dialectique) (p. 131).
Toute vie humaine est composée d'un agencement de moments. Ces derniers
peuvent, dans leur signification primaire, être envisagés de deux façons, selon deux sens.
Le premier sens s'identifie à celui de l'instant, du moment d'ici-et-maintenant et possède
un caractère d'immédiateté. A ce moment... Dans le second sens, le moment représente
l'espace temporel où survient une expérience, l'instant d'émergence du phénomène. Il
possède alors un sens de durée et comporte un début et une fin. Pendant ce moment...
De nombreux chercheurs et auteurs ont étudié ou fait référence aux moments, les
désignant par une variété de vocables qui en dépeignent la singularité et les distinguent
entre eux. Il suffit de citer le flash expérienciel de Barbier (1997), les micro-moments de
de Champlain (2008, 2011), les expériences ressources ou les moments décisifs de
Faingold (2001), les moments intenses ou opportuns et les moments d'autoformation de
Galvani (2004, 2011), le moment socio-historique et l'expérience fondatrice de Hess et
Weigand (1994), la théorie des moments de Lefebvre (1989) ou les moments-pivots, les
tournants de vie, les moments transformateurs et les moments-sources de transformation
existentielle de Lesourd (2004, 2009, 2011), pour réaliser que les moments, quel que soit
l'angle sous lequel on les appréhende, ont suscité un intérêt certain chez les chercheurs. Au
cours des dernières armées, des chercheurs en éducation se sont intéressés de près à l'étude
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des moments (de Champlain, 2008, 2011; Faingold, 2001; Galvani, 2006b, 2006c, 2011;
Lesourd, 2009, 2011).
Sur le plan du sens, le philosophe Henri Lefebvre (1989) présente les «moments»
comme essentiels ou substantiels, comme "des modes de communication spécifiques,
communicables et communicants, si je puis dire: des modalités de la présence" (p. 234).
Chaque moment, comme ceux décrits dans les vignettes du Chapitre 4, constitue une porte
d'entrée qui donne accès et qui reflète la réalité ou la totalité de l'expérience ou de la
personne. Les moments peuvent être à la fois formants et aliénants et on les explore et les
développe dans une démarche entre la raison et l'imaginaire. Lefebvre décrit différents
types de moments, comme par exemple des moments de jeu, d'amour, de repos, de justice,
de poésie ou de travail. Bien qu'un ensemble de moments puisse partager des éléments
communs, chaque moment demeure indubitablement unique.
Pour Lefebvre (1989), les moments sont, de plus, des réalités sociologiques
contenues dans des espaces communs où la nature et la société, l'individu et les autres
s'interpénétrent. Les moments individuels sont en effet issus ou formés de la réalité sociale
où la personne évolue. 11 se formerait donc à l'intérieur de chaque conscience individuelle
ou sociale des durées intérieures à elles-mêmes pendant un certain laps de temps, se
maintenant sans pour cela s'immobiliser ou se mettre hors du temps: les moments. Les
moments intenses sur lesquels ouvrent les vignettes possèdent une telle dimension
sociologique et culturelle.
Memoirs focus on only the hours and minutes
thaï are keen in our lives - the times when we
are most alive, when expériences penetrate ta
the quick. In these moments we define
ourselves; the way we respond reveal our
soûls.
Phifer, 2002'
' les souvenirs mettent purement l'accent sur les heures et les minutes intenses de notre vie - les moments où
nous sommes le plus vivants, lorsque l'expérience pénètre l'instantané. Dans ces moments, nous nous
définissons nous-mêmes; la façon dont nous réagissons laisse entrevoir notre âme.
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Galvani (2006b, 2006c) développe le concept des moments intenses dans les
expériences d'autoformation. Pour lui, « les moments intenses, fondateurs, sont des
expériences existentielles majeures » (p. 127). Le type de moments auquel s'intéresse cette
recherche se rapproche du moment intense (kaïros) de Galvani (2006b, 2006c, 2011) et des
moments privilégiés de formation existentielle de Lesourd (2004, 2011).
L'expression « moment intense » utilisée par Galvani (2004) dans son article
L'exploration de moments intenses et du sens personnel des pratiques professionnelles
décrit bien l'essence des moments qui font l'objet de ma recherche autoethnographique.
Pour qu'un moment soit intense, il faut qu'il soit porteur de connaissances et de sens pour
le sujet. Seul le sujet peut choisir le moment qu'il juge intense. Faingold affirme elle aussi:
« Le choix du moment par le sujet lui-même est un élément décisif : ce choix est porteur
d'un sens dont seul l'auteur détient la clé » (2001, p. 40). « Ces moments intenses
ressemblent ainsi fortement à l'idée grecque de kaïros « moment opportun » où la métis,
cette intelligence de l'action, peut se manifester » (Galvani, 2004, p. 111).
Certains moments par leur intensité, qu'elle soit d'ordre émotif, intellectuel ou
spirituel, contiennent une signification souvent inaccessible à la conscience. Ce sens, pour
révéler ses secrets, demande à être élucidé à partir des éléments pré-réfléchis que contient
le moment. Comme l'exprime Galvani:
Porter attention aux moments intenses, aux kaïros, de notre pratique, c'est se
donner une chance d'apercevoir sa métis, cette intelligence rusée et cachée, ce
génie de l'action qui ne se révèle que dans la transparence symbolique du geste
propre (2004, p. 112).
Les moments intenses de cette recherche ont participé à la mise en forme et en sens
de la chercheure et de son identité. En plus de leurs dimensions individuelle, sociale et
culturelle, les moments intenses présentés et analysés dans le Chapitre 4 détiennent, à un
degré plus ou moins prononcé, des caractéristiques de moments d'autoformation comme il
en sera fait la démonstration.
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2. L'AUTOFORMATION
Poser la question de l'auto-formation dans
une perspective existentielle, c'est ouvrir la
recherche sur un horizon ayant l'amplitude de
la vie elle-même.
Pascal Galvani, 2010
Dans cette recherche autoethnographique portant sur une vie en éducation, je ne
peux éviter de discuter de formation puisque la formation, dans ses dimensions auto, hétéro
et éco, a occupé une place prépondérante dans l'histoire singulière qui en fait l'objet.
D'entrée de jeu, je définirai le terme formation selon les usages qu'on lui attribue.
La formation peut, dans un premier temps, faire appel à l'acquisition de contenus formels,
c'est l'apprentissage de notions, de connaissances théoriques, de savoirs intellectuels. Dans
un deuxième temps, elle fait référence au développement de savoir-faire expérientiels,
pratiques. Cependant, la formation ne se limite pas à l'acquisition de savoirs théoriques ni
au développement de compétences. Pour Pineau et Marie-Michèle (1983), elle est
également un processus existentiel de mise en forme de soi et de production de sens pour la
personne. Dans cet esprit, Galvani (2010) affirme que la formation peut être reliée à «
l'émergence de savoirs existentiels dans les expériences limites les plus intenses de la vie »
(p. 269). Rugira (1999), quant à elle, honore la dimension existentielle de la formation sous
son aspect triple de « la formation comme ouverture à l'existence, la formation comme
quête de sens et la formation comme praxis de changement » (p. 56).
La formation, telle que décrite par Galvani (2006b) dans la perspective existentielle,
se présente en fin de compte comme une interaction subtile entre les trois pôles du soi
(autoformation), des autres (hétéroformation sociale et culturelle) et du monde, des choses
(écoformation physique et cosmique). Ces trois pôles se retrouvent, appréhendés sous des
angles légèrement différents, dans une recherche autoethnographique où l'histoire
individuelle (auto) s'insère et s'interinfluence avec la culture (hétéro) et avec le monde,
l'époque et l'environnement dans lequel elle se déroule (éco).
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Le préfixe auto possède trois possibles définitions: il peut nommer le moi impliqué
dans un projet de formation conscient et délibéré, le je qui réfléchit et se questionne sur ses
déterminations mais il peut également désigner le soi que Galvani (2010) définit comme
«foyer organisationnel original qui traverse les différents niveaux d'interaction physique,
symbolique et cognitif qui relient la personne et son environnement » (p. 269).
Les recherches sur l'auto formation varient selon la prépondérance accordée au
préfixe auto ou au substantif formation. Dans ce sens, Galvani (2006b) distingue trois
courants théoriques et pratiques de la formation et leurs impacts sur l'autoformation. Dans
le premier courant, a) technico-pédagogique, la formation fait référence à l'instruction, au
savoir. La priorité est accordée à « l'acquisition des savoirs formalisés et reconnus » et
rautoformation est considérée comme un « processus individuel d'acquisition de
connaissances ». Dans le second courant, b) le courant socio-pédagogique, l'éducation «
vise le développement de démarches intellectuelles appliquées à la vie quotidienne ».
L'autoformation est ici perçue comme « un processus d'adaptation sociale émancipatrice
dans les sociétés éducatives ». Dans le troisième courant, enfin, c) le courant bio-cognitif
s'attache au « processus d'émergence de forme personnelle » et l'auto formation désigne
alors « le processus de mise en forme de soi » (p. 13). Ainsi Pineau, cité par Galvani,
définit « la conception existentielle de l'autoformation comme un processus d'appropiation
par le vivant de son pouvoir de formation déjà détenu par les autres et les choses» (2010, p.
277).
La démarche autoethnographique de cette thèse se reconnaît davantage dans le
courant-bio-cognitif car le processus de recherche et d'écriture témoigne clairement d'une
« mise en forme de soi ». C'est par une opération de resouvenance et de réflexion sur les
moments que s'est opérée la réappropriation de mon pouvoir de formation tout au long de
cette recherche. La formation liée à certains moments intenses, non encore réfléchis, est
devenue autoformation dans le processus de cette recherche. Les moments remémorés dans
une recherche autoethnographique sont ensuite analysés et interprétés dans un processus
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herméneutique qui précède mais qui accompagne tout au long l'omniprésente opération de
l'écriture autoethnographique.
En fait, vie et formation sont inséparables. Nous nous formons tout au long de notre
vie, à travers nos rencontres, les moments clés, nos épreuves, nos voyages, notre travail. En
ce sens et paraphrasant Rugira (1999), j'ajouterais que la formation contribue à ajouter du
sens à la vie. Elle permet au sens d'émerger, elle accompagne toute quête de sens et
inversement, le sens est indissociable de la formation.
Dans la perspective de la formation comme quête de sens, la conscience est vue
comme capable d'appréhender à la fois les objets extérieurs et les objets intérieurs. Cette
conception ontologique va jusqu'à faire dire à Josso (1991) que la conscience peut se
retourner sur elle-même pour devenir conscience de la conscience. Il y a ici une révélation
d'éléments invisibles. Le sens apparaît. Il s'agit d'un processus d'émergence, sinon de
quête de sens. Pour Honoré (1992) la formation est le « chemin qui mène au sens » (p. 104).
3. LA QUESTION DU SENS
« Tu n'es rien », m'admoneste l'univers. Or
c'est cette injonction qui m'agite, mais c'est
elle aussi qui m'amène à reconnaître un sens à
mon existence, au sens où elle m'invite à me
tenir debout, avant que d'être fauché. Dans
l'univers, l'homme est sans doute le seul être
qui puisse ainsi se tenir, se fixer un idéal,
marcher vers lui, sachant très bien qu'il sera
abattu comme un fantassin qui tombe au
combat, mais, au moins, sa vie aura eu un sens,
une direction, une étoile.
Jean Grondin, 2003
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L'objectif n'est pas ici de définir univoquement le mot sens, bien téméraire celui qui
peut y prétendre. Il s'agit plutôt d'explorer les perceptions du concept de sens chez
quelques auteurs.
A un premier niveau sémantique, le mot « sens » renvoie à trois dimensions : a)
celle de la direction à prendre, b) celle de la signification à apporter, c) celle de la
sensorialité à vivre (Barbier, 1995b). Plus tard. Barbier (2005) dira que le sens, tissé de
valeurs, dépasse toutes les catégories des sciences du langage et même des sciences de
l'homme, qu'il est porté par « une expérience singulière enracinée dans un tremblement de
l'être » laquelle, souvent, échappe à l'interprétation d'un autre.
Pour Grondin (2003), le sens c'est ce qui donne une direction, un sens directionnel «
investi d'une signification susceptible d'être portée à la conscience » (p. 35), « une tension
centrifuge de la conscience » (ibid., p. 139). Le sens donne une stature et une orientation au
mouvement. « Une chose qui n'a pas de sens en est une qui ne se tient pas, qui ne tient pas
et qui ne va nulle part. » (ibid., p. 35). Le philosophe remet en question la vision
structuraliste et la pensée constructiviste, instrumentale de notre société moderne et affirme
Contre cette pensée, dominante, il est urgent de rappeler que l'ordre du sens n'a
en soi rien de 'construit', et que c'est peut-être cette idée d'une construction du
sens qu'il importe avant tout de 'déconstruire' dans une philosophie du sens de
la vie. C'est que le sens est d'abord le sens qui nous emporte, qui nous entraîne
et qui nous conduit quelque part : le sens du vent ou de la plante qui pousse
toute seule n'est pas construit par l'esprit, pas plus que ne l'est le sens d'un
soupir lorsqu'il s'échappe de l'âme humaine (Grondin, 2003, p. 45).
Les diverses réponses à la question du sens de la vie ne seraient-elles que des «
tentatives d'apaisement » liées à la façon dont chacun « désire anesthésier l'angoisse de
l'existence ?» (Ibid., p. 27). La question dérange. En fait, la chercheure cherche-t-elle à
fabriquer ou à produire du sens, à extraire le sens, à donner du sens, à créer du sens, à lire le
sens, à le décoder ou à le ressentir?
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Le sens se ramène à une signification à apporter comme l'exprime Barbier (1995b).
Et cette signification qui peut être comprise peut se déplier, d'une façon particulière, par le
magnifique outil du langage, langage sans lequel le sens se manifeste plus difficilement et
langage qui permet l'ouverture à l'altérité et à de « nouveaux horizons de sens »; comme si
le langage avait la capacité de se transcender lui-même. Le sens ne réside ni dans la forme
ni dans la nature du langage mais comme l'exprime Grondin (2003) « dans ce qu'il donne,
à penser, à partager, à vivre, à espérer» (p. 51). C'est le sens du dialogue intérieur, le point
de départ de toute interrogation sur le sens de la vie, qui n'arrive jamais à s'exprimer
totalement. Le sens de la vie, l'aspiration de la vie à la vie existe avant le langage, avant le
sens des mots. C'est ce sens que l'herméneutique, au sens phénoménologique, tente de
saisir, ce sens qui se tisse et s'explore en amont du discours mais aussi au-delà du discours.
Ce plus grand que soi. Grondin (2003) le nomme le divin, relié à la conscience
humaine de la fmitude, de « sa propre fatalité», conscience sans laquelle il n'est pas de sens
à la vie. Le philosophe identifie deux sources au sens : « la communauté de notre fragilité »
et « cet être-lié de la conscience » (p. 112-113). Cet ëtre-lié innommable qu'ont cependant
tenté de nommer les poètes, les artistes, les philosophes ou les religieux. La question du
sens de la vie est la tentative de réponse des humains au silence du mystère de l'impossible
à nommer. Vivre comme si la vie devait être jugée, comme Socrate qui, au seuil de sa mort,
« articule un espoir lorsqu'il reconnaît un sens à sa vie. Mais ce faisant, c'est à ses élèves
qu'il lègue un modèle, celui d'une vie qui se confie au sens » (p. 134). En fin de compte,
accorder un sens à sa vie, c'est se reconnaître soi-même dans les espoirs qui nous animent,
espoir d'être meilleur, risque d'un meilleur moi auquel nous aspirons.
Pour Grondin (2003), « le sens n'est que là où nous sommes saisis, aspirés,
transportés hors de nous-mêmes » (p. 140), vers la transcendance de notre vie. Notre vie est
limitée, éphémère, nous disposons de bien peu de temps, malgré le désir d'immortalité qui
nous habite. L'auteur poursuit « Le sens d'autrui et celui des générations futures, qui
respireront après nous, est notre seule chance. La foi en une survie se fonde sur autrui, sur
l'amour d'autrui » et conclut en disant que « La vie qui a du sens - en latin, on dirait la vie
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qui sapit, qui a de la saveur et qui sent le sens - est la vie qui s'engage dans un sens qui la
dépasse. Cette vie sensée, eette vita sapiens, qui a de la saveur et du sens, est le plus
exaltant espoir de Vhomo sapiens » (p. 140).
Je reconnais, dans cette perspective philosophique du sens, mes espoirs, mes
questionnements et ma vision de la question du sens. En éducation, il en va autrement.
Dans un système scolaire structuré, uniformisant, où l'enseignement est davantage centré
sur les instruments et le contenu que sur la personne, les éducateurs peinent à trouver et à
conserver du sens à leurs pratiques. Au cours des deux décennies où j'ai supervisé des
stages, j'ai régulièrement entendu des enseignantes et des enseignants exprimer l'inconfort
dû à l'incongruence entre leurs valeurs éducatives personnelles et les contraintes de la
structure scolaire. La dissonance entre la posture éducative du système et celles des
éducateurs rend parfois dramatique la question du sens dans nos institutions.
Ainsi, la question du sens, de même que celles
de l'Autre et de la sensibilité, pourtant d'une
importance cruciale sur le plan éthique, se
retrouve hors champ, et un vide éducatif
subsiste à son égard.
Diane Léger, 2006
Qu'en est-il alors du rapport au sens chez les élèves et chez les étudiantes et les
étudiants? «Mais pourquoi les élèves ont-ils du mal à trouver du sens à l'École? »
questionne Michel Develay (1996) dans son livre Donner du sens à l'école. L'auteur
propose des avenues de réponses : les savoirs enseignés ne sont pas reliés entre eux, ni à
leur histoire, ni au futur. Ils ne sont non plus reliés à la personne de l'élève. La dimension
affective est absente, on apprend pour apprendre des contenus sans véritable signification
personnelle et non pour répondre à un projet qui nous tient à cœur, un « dessein » où l'on
s'investit, qui nous motive et qui implique le désir. Pour Caine et Caine (1997), le sens a un
rapport direct avec le désir et la motivation. « Deep meanings are the source of most
intrinsie motivation. They are the source of our reasons to keep going even when we do not
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understand » (p. 112). On dit que toute la vie est une quête de sens. Pourtant, la question
du sens en éducation est complexe (Develay, 1996). Comme le sens varie d'une personne à
l'autre et qu'il varie même d'une situation à l'autre, il est pratiquement impossible d'en
donner une définition universelle.
Avec la question du sens en éducation apparaît la question particulière de l'âme que
certains auteurs tels Barbier (1997, 2001, 2003, 2004a), Campbell (2010), Kessler (2000,
2008) et Nicolescu (1996, 2003, 2005) se risquent à nommer. On retrouve plus facilement
l'âme en éducation dans les courants des écoles holistiques états-uniennes. Le concept de
soul ferait-il moins peur de l'autre côté de la frontière?
4. LA QUESTION DE L'ÂME EN ÉDUCATION
Mais c 'est tout à fait et en tout sens une chose
des plus difficiles que d'acquérir une
connaissance assurée au sujet de l'âme.
Aristote
Le mot « âme » tire son origine du mot psyché issu du verbe grec psuchein qui
signifie souffler. Le sujet de l'âme, déjà les philosophes grecs s'y intéressaient tout en
reconnaissant la difficulté de la décrire. Aristote, dans son livre De l'âme, pose dès le
départ des questions ; « L'âme est-elle une chose individuelle et une substance, ou une
qualité, ou une quantité [...]? Appartient-elle aux êtres en puissance ou n'est-elle pas plutôt
une entéléchie? [...] l'âme est partageable ou sans partie ». Une analyse de la notion d'âme
chez Aristote dépasse largement le cadre de cette recherche, contentons-nous de formuler
un des sens de l'âme qui perdurera à travers le temps. Pour Aristote, le mot psyché, âme,
indiquait le principe vital aussi bien que le principe pensant chez l'homme.
Les significations profondes sont la source de la motivation la plus intrinsèque. Elles sont à la source de
notre détermination à avancer dans la vie même dans les temps d'incompréhension.
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Au XVII® siècle, Descartes opposera l'âme et le corps, les dressant l'un contre
l'autre (Bossi, 2005). Il leur attribuera des fonctions différentes, des perceptions différentes,
énonçant un dualisme essentiel entre l'âme (la res cogitans, la pensée) et le corps (la res
extensa, l'étendue). 11 situera, entre autre, le siège de l'âme dans une petite glande au centre
du cerveau à partir de laquelle l'âme exerce ses fonctions. Comme l'exprime Bossi (2005),
c'est « Descartes qui formulera la théorie la plus radicale qui, jusqu'à nos jours, s'oppose à
une vision continuiste et unitaire du monde vivant » (p. 93).
Encore aujourd'hui, l'influence de Descartes se fait sentir. L'indivividu n'est plus
considéré comme union d'un corps et d'une âme. Pourtant pour Jung (1963a), âme et corps
ne sont pas séparés, « ils sont une même et seule vie » (p. 18). Malheureusement, nous
assistons en ce troisième millénaire à ce que Bossi nomme « une éclipse de l'âme » (2005,
p. 1). A notre époque, l'âme est non seulement oubliée, le mot lui-même fait peur. On le
remplace par des termes tels : esprit, conscience, ipséité, vie, centre d'identité, psyché, etc.
Et on abandonne à la science le soin d'élucider les questions autrefois du domaine de
l'âme : la vie, la mort, la conscience. Les réalités de l'âme vraiment importantes ne peuvent
toutefois être posées à l'aide d'une balance, d'un microscope ou d'une éprouvette.
Mais si, dans le domaine des sciences et des techniques, cette approche
réductionniste a pu donner d'excellents résultats, l'abandon du concept d'âme
et son remplacement par ses disjecta membra ne paraissent pas avoir engendré
des idées acceptables sur le plan anthropologique, ni utiles pour guider nos
comportements. On est surpris, au contraire, par la misère des
conceptualisations modernes face à l'audace des formulations de la tradition
(Bossi, 2005, 429-430).
Bien sûr, le langage technologique est plus simple et moins encombrant que celui de
l'âme. La notion traditionnelle de l'âme s'avérait d'un usage plus difficultueux puisqu'elle
incluait la vie et la pensée, la raison et l'amour, la mort et l'immortalité, le mystère de la
vie.
Son abandon nous a laissé dans un monde « inanimé », où la nature est devenue
une chose ou un patrimoine à exploiter, l'animal une machine ou une
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marchandise, le corps humain une chose, et le cadavre une chose qui n'est plus
sacrée, car rien ne le distingue désormais des choses qui n'ont jamais été
animées (ibid, p. 435).
Pourtant, affirme Jung (1963a), se limiter à la seule réalité matérielle, c'est
soustraire de la globalité de la vie et du monde une partie, importante à n'en pas douter,
mais limitée et c'est créer par le fait même un domaine obscur que l'on devrait nommer
l'irréel ou le surréel. Manifestement, l'âme est une réalité tout à fait naturelle, bien qu'elle
appartienne « à ce qu'il y a de plus obscur et de plus mystérieux parmi tout ce qu'il est
donné à notre expérience de rencontrer » (Jung, 1963a, p. 26). C'est elle qui crée la réalité,
elle est sentiment autant que pensée; elle est intuition autant que sensation [...]
Elle est surtout l'activité créatrice d'où proviennent les réponses à tous les
problèmes que nous pouvons résoudre, la mère de toutes les possibilités dans
laquelle le monde intérieur et le monde extérieur forment une unité vivante,
comme tous les contrastres psychologiques (Ibid. p. 27).
C'est dans la lecture de Jung (1963a) que je puise le plus d'inspiration sur le sujet
de l'âme. L'âme immortelle, surnaturelle, si essentielle que Jung s'insurge devant l'âme
que l'on considère comme un « rien que », déclarant au contraire, que l'âme « a la dignité
d'une entité à laquelle il est donné d'être consciente d'une relation avec la divinité » (ibid.,
p. 37). L'âme, le vivant en l'homme, ce qui vit par soi-même, ce qui cause la vie. « L'âme
qui séduit et pousse à la vie, par ruse et par illusion ludique, les fonctions de la matière qui
résistent à la vie » (ibid, p. 37). L'âme qui renferme autant d'énigmes que les systèmes
solaires. Il va sans dire que l'âme est difficile à saisir. Les auteurs s'entendent cependant
pour dire que l'âme c'est la vie. C'est ce qui distingue le vivant, l'animé, de l'inanimé. Ne
dit-on pas des morts qu'ils ont « rendu l'âme »?
A l'aube du troisième millénaire, le mot « âme » fait encore peur. La connotation
religieuse dont il est chargé a contribué à créer cette situation (Bossi, 2005). Force est
cependant de constater que, dans la pratique, le manque d'une conceptualisation de l'âme
peut donner lieu à de dangereuses confusions, dont la première, selon Bossi est notre
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incapacité à « penser l'animal » (p. 6). Les personnes intéressées à approfondir le sujet
trouveront dans l'œuvre de Bossi une discussion particulièrement fascinante.
Pour revenir à la question de l'âme en éducation, repassons par le premier chapitre.
Nous y avons fait référence à de nombreux auteurs qui nomment, chacun à leur façon, le
désenchantement, la désacralisation du monde et qui introduisent l'expression
« réenchanter le monde ». Comment peut-on participer à ce réenchantement du monde?
Comment redonner sa place à l'âme humaine? Et si, dans ce processus du retour de la
poétique de la vie, l'école avait un rôle à jouer? Est-ce une utopie de croire qu'il est
possible d'éviter aux enfants l'abandon de leur âme au profit des techniques et des savoirs
intellectuels? Des écoles ont pris le risque d'introduire l'âme dans leur curriculum et dans
leurs pratiques. Il suffit de penser aux écoles Waldorf ou à Vlnstitute for Social and
Emotional Learning de Boulder au Colorado, par exemple.
Rachael Kessler (2000), directrice de Vlnstitute for Social and Emotional Learning
propose, dans le curriculum de son école, sept portes d'entrée pour l'âme en éducation.
Mais avant de visiter ces portes, des questions sont soulevées : «Est-ce que l'âme a sa place
à l'école et qu'est-ce que l'âme? » Kessler répond ouvertement « Oui » à la première.
Quant à la seconde, l'autrice fait le choix de ne pas faire de choix. Le mot fait peur, elle
choisit de nommer autrement la réalité qu'il recouvre.
While entirely appropriate for philosophy or religious éducation, basing
curriculum on any particular définition of soul would inevitably divide us and
violate the worldview of one group or another. For this reason, I use the world
soul [...] to call for attention in schools to the inner life; to the depth dimension
of human experience; to student's longings for something more than the
ordinary, material, and fragmented existence. (2000, p. x)"
11 Bien que ce soit tout à fait approprié pour la philosophie ou pour l'éducation à la religion, baser un
curriculum sur une définition spécifique de l'âme nous diviserait inévitablement et violerait la vision du
monde de l'un ou l'autre groupe. C'est pour cette raison que j'utilise le mot âme [...] pour attirer l'attention
des écoles sur la vie intérieure; sur les dimensions profondes de l'expérience humaine; sur le désir profond
des étudiants pour une existence qui serait plus qu'ordinaire, matérielle ou fragmentée.
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Selon Kessler (2000), une école qui laisse une place à l'âme permet de se concentrer
sur ce qui a du sens et du coeur pour les humains qui y vivent. Elle remarque que dans son
école les masques tombent, les jeunes peuvent démontrer leurs peurs, leur honte, et même
leurs talents sans craindre d'être jugés ou enviés. Ils peuvent alors découvrir la
compassion et commencer à apprendre le pardon. Pour Kessler, le temps de l'histoire dans
lequel nous vivons est peut-être le meilleur pour laisser de la place à l'âme en éducation.
En effet, la diversité des formes de la « foi » ou de la « non-foi » qu'entraîne la
multiculturalité obligera les écoles à tenir compte de cette dimension. D'un autre côté, les
scientifiques eux-mêmes, qu'on pense à l'astrophysicien Hubert Reeves (1986, 2005) ou au
physicien quantique Basarab Nicolescu (1996, 2003), s'interrogent sur le sens de la vie. Les
jeunes eux-mêmes se posent les questions qui de tout temps ont hanté le cœur des humains,
des questions sur notre origine, le sens de notre passage sur cette planète et le but de notre
vie. Kessler (2000) dans son souci de trouver des voies de passage pour nourrir l'âme des
jeunes en identifie sept. Sept chapitres de son livre explorent les sept voies :
1. The yeaming for deep connection ;
2. The longing for silence and solitude ;
3. The search for meaning and purpose;
4. The hunger for joy and delight ;
5. The créative drive ;
6. The urge for transcendance ;
7. The need for initiation (p. 17).
Ces sept points s'apparentent aux caractéristiques de ce que Morin (2000) nomme la
vie poétique. De mon côté, je rêve d'une école qui mettrait en œuvre ces sept points, ici au
Québec. La vision de l'éducation que je partage avec Kessler me semble éloignée de ce que
j'observe dans les écoles. Mon désir de partager cette vision avec mes étudiantes et mes
Cette affirmation se rapporte aux élèves de l'école qu'elle a fondée en 2001 à Boulder au Colorado, le
Passage Works Institute.
" 1. L'aspiration à une relation profonde; 2. Le désir de silence et de solitude; 3. La recherche de sens et de
but; 4. La soif pour la joie et le bonheur; 5. L'instinct créatif; 6. La quête de la transcendance; 7. Le besoin
d'initiation.
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étudiants trouve bien peu de résonance parmi eux. La tension ressentie intensément dans
tout mon être trouve en partie sa source dans cette dichotomie.
Les courants éducatifs qui se préoccupent de l'humain et de sa relation à la planète
et à ses autres habitants, qui préconisent une culture de la paix, qui tiennent compte de la
globalité de la personne incluant la dimension de l'âme ne sont pas profusion. Il en existe
cependant, un peu partout dans le monde. Barbier (1995a, 1995b, 1997, 2001, 2002, 2003,
2005), Campbell, 2010 ; Morin (2000, 2003), sont des auteurs qui en témoignent. En
recherche, toutefois, la question de l'âme se fait encore plus sensible.
Pour Jung (cité par Ramonyshyn, 2010),
there is always a gap, and perhaps even an abyss, between what psychology
says of soul and what soul wants to be spoken.[...] The moment one forms an
idea of a thing, and successfuly catches one of its aspects, one invariably
succumbs to the illusion of having caught the whole (p. 29)
L'âme comme objet d'étude se trouve toujours au-delà du langage qui tente de l'expliquer.
Nous pouvons déduire [...] que Vélément
essentiel de l'éducation est constitué par le
rapport qui s'établit entre l'âme du maître et
celle de l'enfant.
Rudolf Steiner, 1988
Au Québec, Erica Campbell (2010) aborde directement la question de l'âme dans
son mémoire de maîtrise qui pose d'entrée de jeu la rupture spirituelle - spiritual
disconnection - dans la société nord-américaine contemporaine et particulièrement dans le
système public d'éducation. Au chapitre 2 de son mémoire, la chercheure, après avoir
recormu l'impossibilité de définir de façon univoque l'âme et l'esprit, présente quatre
caractéristiques d'une éducation qui tient compte de l'âme et de l'esprit : a) Silence et
''' Il y a toujours un fossé, et peut-être même une abysse, entre ce que la psychologie dit de l'âme et ce que
l'âme veut qu'il soit dit. [...] Au moment où quelqu'un se fait une idée d'une chose et réussit à saisir l'une de
ses caractéristiques, invariablement il succombe à l'illusion de croire qu'il a saisi le tout.
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solitude; b) Relation profonde avec la nature; c) Insuffler l'amour pour ce qui est créatif :
Contes, écriture, jeu, expression artistique comme les arts visuels, le théâtre, la danse et la
musique; d) Cérémonies et rituels.
Dans cette lignée, Campbell (2010) présente les écoles Waldorf, créées par Rudolf
Steiner vers les années 1920, comme un modèle éducatif qui tient compte de l'âme et de
l'esprit. Elle décrit ensuite les caractéristiques des éducatrices et des écoles qui accordent
de l'importance à ces deux dimensions de l'humain. Elle termine en affirmant son espoir
que chaque éducatrice trouve sa façon de faire face aux profonds dilemmes spirituels de
notre temps afin que l'âme des enfants ne soit pas laissée pour compte dans notre système
d'éducation.
Le sens et l'âme sont donc des réalités qui dépassent les définitions proposées par
les différentes écoles, soient-elles la psychologie, la philosophie ou la religon. Ce sont
cependant des réalités qui donnent à la vie humaine une intensité et une valeur. Dans mon
parcours de formation, les deux années d'étude à l'Institute of Transpersonel Psychology de
Palo Alto représentent un moment long où j'ai fait l'expérience directe d'une éducation
transpersonnelle, une éducation qui fait place à la globalité de la personne, au sens et à
l'âme. Puisque je continue de porter les valeurs de cette éducation et de l'incarner dans ma
pratique comme éducatrice, je me permets de présenter quelques aspects de cette forme
d'éducation.
5. L'EDUCATION TRANSPERSONNELLE
Le paradigme transpersonnel tel qu'il apparaît en psychologie, puis en éducation
transpersonnelle, constitue un des fondements de mes ancrages théoriques et existentiels.
La psychologie et l'éducation transpersonnelles revêtent pour moi une signification
profonde comme l'exposeront les vignettes 3 à 8 dans le Chapitre 4. Après avoir rejeté
violemment les valeurs judéo-chrétiennes imposées par l'éducation de l'époque, plusieurs
années se sont écoulées avant que je ne reprenne contact avec des valeurs spirituelles qui
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avaient été vitales pendant les premières années de ma vie de jeune adulte. La psychologie
transpersonnelle, par sa vision holistique de l'humain et par sa vision globale de la création,
fut la porte qui me doima de nouveau accès à la dimension spirituelle dans ma vie.
Lors d'une conférence donnée le 14 septembre 1967 à l'église Unitarienne de San
Francisco sous l'auspice de l'Institut Esalen, Abraham Maslow, alors président de
l'Association américaine de psychologie et figure de proue de l'approche humaniste, fut le
premier à présenter publiquement la psychologie transpersonnelle comme la quatrième
force en psychologie. La troisième force en psychologie, la psychologie humaniste, met
l'accent sur l'expérience d'être humain dans ce qu'elle a de fondamental, soit les besoins
humains, les buts et les valeurs qu'elle définit et conceptualise selon un lexique précis. Ce
en quoi elle se démarque des deux autres forces contemporaines qui l'ont précédée: la
psychanalyse et le béhaviorisme. Lors de cette conférence qui annonce l'émergence de la
psychologie transpersonnelle, Maslow utilise le terme transhumanistic, un terme
précédemment utilisé par Huxley en 1957. Le terme « transpersonnel » remplacera par la
suite celui de transhumanistic et sera largement discuté dans la communauté. La quatrième
force annoncée devait s'intéresser aux expériences de transcendance et aux valeurs
transcendantes, réalités qui dépassent les cadres des trois autres courants de la psychologie:
psychodynamique, behaviorale et humaniste. La psychologie transpersonnelle, pour la
génération des années 1960, épouse les rêves de potentiels à explorer comme l'exprime
Maslow « The future, as uncertain as ever, appears more promising than it bas been for
générations» (1967, p. 6)"^.
Avant d'aller plus loin dans le sujet, je considère essentiel de clarifier ici ma
position face à la psychologie transpersonnelle, posture qui dépasse les définitions
ésotériques du courant New Age et se fonde d'abord sur celles des auteurs américains qui
les premiers ont développé le champ, entre autres Fadiman, Grof, Tart, Walsh et Vaughan,
et Wilber. La psychologie transpersonnelle à laquelle je m'intéresse et que je tente de
Le futur, incertain comme toujours, apparaît plus prometteur qu'il ne l'a été depuis des générations.
50
présenter ici est celle qui a officiellement vu le jour en Californie en 1967. Elle se
rapproche également de celles de certains auteurs européens que j'ai rencontrés lors de ma
recherche, entre autres et principalement Basarab Nicolescu (1996) et la transdisciplinarité,
René Barbier (2005, 2002,1997) et la transversalité, et enfin Edgar Morin (2003) et le sens
de la complexité.
On ne peut enseigner, ni faire œuvre
d'éducateur, si l'on n'a pas constamment
présent à l'esprit l'être complet, l'homme que
sera plus tard l'enfant.
Rudolf Steiner, 1978
En bref, la psychologie transpersonnelle est une branche de la psychologie mais elle
est également une voie de connaissance globale de l'être humain. Transpersonnel signifie
au-delà de l'ego, il s'adresse au potentiel de l'être humain dans toutes ses dimensions.
Issue du courant de la psychologie transpersonnelle, l'éducation transpersonnelle se
fonde sur une vision holistique de l'humain. Bertrand (1998) la classe dans la catégorie des
théories spiritualistes contemporaines de l'éducation en précisant d'entrée de jeu que ce
courant éducatif n'est pas religieux au sens institutionnel du terme et qu'il n'est associé ni à
une confessionnalité ni à une église (p. 26). Il fait plutôt référence à une vision spirituelle
de la vie, à cette dimension immatérielle qu'il nomme âme ou conscience universelle, entre
autres appellations. Pour Vienneau (2005), le courant transpersonnel en éducation provient
du courant humaniste et inclut d'abord le développement de la dimension citoyenne puis,
dans son effort de répondre au besoin de transcendance des personnes, enseignantes et
apprenantes, il vise le développement de la dimension spirituelle. Comme principaux
théoriciens, Vienneau cite Freire, Krisnamurti et Steiner. Krisnamurti et Steiner sont
associés à la dimension spirituelle alors que Freire, par sa pédagogie de la conscientisation,
priorise le développement de la pensée critique essentielle à la formation de citoyens
capables d'exercer leur rôle d'agent actifs dans la société. À ces auteurs précurseurs,
j'ajouterais du côté états-unien, Miller, Fadiman et Hendricks.
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Un des postulats de base de l'éducation transpersonnelle telle qu'introduite par
Hendricks et Fadiman (1976) est que la croissance humaine interrelie les dimensions
spirituelle, émotionnelle, intellectuelle et physique et que l'environnement éducatif optimal
stimule et développe aussi bien l'intuitif que le rationnel, l'imaginatif aussi bien que le
pratique et le créatif aussi bien que les fonctions réceptives de chaque personne. Tout
comme les psychologues transpersonnels, les éducateurs transpersonnels cherchent à
développer une meilleure compréhension des capacités humaines de façon à libérer une
partie du potentiel latent. Comment peut-on apprendre à découvrir et à utiliser les habiletés
cachées dans nos esprits? se demandent les éducateurs transpersonnels.
En 1975 déjà, Hendricks et Fadiman faisant référence à Orstein (1972) et se basant
sur les nouvelles recherches de l'époque sur le cerveau pointaient les deux modes de
conscience chez l'humain : le premier, logique, rationnel et actif, associé avec l'hémisphère
gauche du cerveau et l'autre mystique, intuitif et réceptif davantage relié à l'hémisphère
droit. Les applications de ces découvertes paraissaient alors pleines de promesses et
semblaient devoir apporter des changements profonds en éducation. Hélas, le modèle
éducatif continue, plus de trente ans plus tard, de mettre l'accent sur le côté gauche du
cerveau, alors qu'un pan complet de la conscience est abandonné à un développement
aléatoire.
Lors d'une présentation au colloque de l'Association canadienne de l'éducation des
adultes en 1995, j'introduisis ainsi les postulats et principes de l'éducation
transpersonnelle :
a) Une éducation transpersonnelle respecte et tient compte la globalité de l'être
humain;
b) L'éducation transpersonnelle enseigne que l'apprentissage et la croissance
sont des processus interreliés et permanents;
c) L'éducation transpersonnelle favorise l'établissement de liens;
d) L'éducation transpersonnelle reconnaît le mystère de la personne, l'acte sacré
d'enseigner et le rôle transformatif de l'éducation;
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e) L'éducation transpersonnelle priorise l'apprentissage actif;
f) En éducation transpersonnelle, l'adulte est engagé dans son propre
développement;
g) La vie est un voyage spirituel et les êtres humains sont des voyageurs
spirituels ;
h) L'éducation transpersonnelle procure aux étudiantes et étudiants et aux
maîtres des occasions de prendre conscience, de contacter et de développer leur
soi supérieur;
i) L'éducation transpersonnelle se veut amour et ouverture du coeur
(Dubé, 1995, p. 3-4).
L'éducation transpersonnelle favorise non seulement le développement du potentiel
humain et le développement des qualités supérieures de la personne, mais elle fait place à la
vie intérieure de l'enseignante aussi bien qu'à celle de l'apprenante. L'éducation
transpersonnelle considère également la dimension spirituelle et le besoin de transcendance
de la personne. Pour Caouette (1992, 1997), le besoin de transcendance est « un besoin
d'ordre métaphysique, mystique et spirituel, [...] besoin profondément ancré en tout être
humain » (p. 35). Pour Kessler (2000), ce besoin représente le coeur même de tout
processus éducatif. J'abonde tout à fait dans le sens de Vienneau (2005), lorsqu'il affirme
que ce besoin est pratiquement ignoré dans les institutions scolaires.
La complexité du monde actuel nous oblige à aborder les problèmes d'une façon
globale, à partir de grilles de lectures multiréférentielles (Barbier, 1997; Morin, 2004;
Nicolescu, 1996, 2003, 2005). Dans un monde où les sciences sont tributaires les unes des
autres, où les sciences classiques ne peuvent expliquer les réalités physiques appréhendées
par des instruments de mesure de plus en plus sophistiqués (Nicolescu, 1996; Reeves,
1986), où le désenchantement du monde s'approfondit (Barbier, 1997; Morin, 2004) et où
les problèmes environnementaux exigent de façon urgente des solutions, les chercheurs en
éducation ont développé des modèles qui tiennent compte de la réalité actuelle. Ces
modèles s'entrecroisent par leurs points communs et se complètent dans leurs différences.
Tous cependant, dans la conscience de la précarité de la vie sur notre mère-patrie
(Morin, 1999), proposent des concepts de reliance, de transdisciplinarité, d'éducation trans
(transpersonnelle, transversale, transdisciplinaire, transcendante), de complexité (Bot, 2003;
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Galvani, 2006c; Lerbet, 1998). Barbier, par exemple, affirme que le transpersonnel se
rapproche de la transdisciplinarité de Basarab Nicolescu ou du sens de la complexité de
Edgar Morin. De son côté, Nicolescu (2005), un physicien quantique, annonce l'avènement
d'une culture transdisciplinaire « qui pourra contribuer à l'élimination des tensions qui
menacent la vie sur notre planète » et affirme que cet avènement sera impossible « sans un
nouveau type d'éducation, qui prenne en compte toutes les dimensions de l'être humain »
(p. 1).
Je me répéterais en disant que les curriculums des programmes de FIE au Québec
sont davantage centrés sur les instruments d'enseignement, les didactiques, que sur les
personnes des futurs maîtres ou sur les élèves et sur le potentiel holistique de l'humain. La
génération actuellement engagée dans une FIE est différente de celles qui l'ont précédée;
différente, mais également semblable. Elle porte, comme la mienne des rêves et des
aspirations similaires. Cette autoethnographie emprunte ma voix pour parler des rêves et
des déceptions de la génération des baby-boomers. Une exploration du thème des
générations permettra, entre autres, une meilleure compréhension de certains moments
autoethnographiques reliés de très près à des situations d'échanges intergénérationnels,
certains réussis, d'autres ratés.
7. LES GENERATIONS
Tout tient à une histoire. Nous sommes
présentement en difficulté parce que nous
sommes privés d'une histoire valable. Nous
sommes entre deux histoires. L'ancienne
histoire, l'explication du rôle que nous y
jouions, n'est plus valable désormais. Et la
nouvelle histoire nous échappe encore.
David Suzuki, 2001
La littérature concemant les générations est imposante et provient de champs aussi
diversifiés que l'éducation, la sociologie, la théologie, l'histoire, la démographie et même
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l'économie. Aussi loin que l'on puisse remonter dans l'histoire humaine, en passant par les
Grecs jusqu'à la chrétienté, des traces indiquent que les générations ont servi à mesurer le
temps et cela bien avant qu'on parle de siècles ou d'époques.
La signification du terme génération a évolué depuis, mais pendant des siècles, le
terme génération fut utilisé pour décrire les lignées familiales et la position des personnes
dans cette lignée (Grand'Maison et alii, 1995; Le Pont entre les générations, 1997; Strauss
et Howe, 1991). Il peut être appréhendé selon deux dimensions; la génération naturelle que
nous venons de citer, représentant un intervalle de temps qui sépare deux filiations
(dimension verticale), et la cohorte qui désigne un groupe de personnes, d'une même classe
d'âge vivant à la même époque, avançant ensemble dans le temps (dimension horizontale).
Le concept demeure par sa double signification, ambigu. Les critères de différenciation des
cohortes, soient-ils une crise sociale, une guerre ou un développement technologique,
semblent plus flous pour ne pas dire arbitraires. Il y a eu par exemple les générations
d'avant et d'après la Deuxième Guerre, puis celles d'avant et d'après la télévision. Nous
ferons ici référence à la deuxième définition, celle de la cohorte.
Au cours des deux derniers siècles, de nombreux auteurs se sont intéressés aux
cohortes ou générations sociales (Me Crindle, 2007; Grand'Maison et ses différents
collaborateurs, 1994, 1995; Le Pont entre les générations, 2003, 2006; Strauss et Howe,
1991). Selon ces auteurs, les persormes appartenant à une même cohorte partagent des
caractéristiques communes; ayant vécu les mêmes événements, elles ont développé des
caractéristiques culturelles similaires. Quoique les recherches aient identifié des
caractéristiques pour chaque cohorte, elles ne sont pas universelles et chaque personne peut
se démarquer de la cohorte générationnelle à laquelle elle appartient par sa naissance.
La plupart des auteurs (Audet, 2006; Grand'Maison et Lefebvre, 1994; Howe et
Strauss, 2000; Jonas-Dwyer et Pospipil, 2004; Lancaster et Stillman, 2005; Le Pont entre
les générations, 2003) s'entendent pour identifier quatre principales générations dans la
période couvrant le début du XXe siècle à nos Jours. Les noms qu'on attribue à chaque
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génération et la variation de la durée de chacune varient très légèrement selon les auteurs,
pas assez cependant pour que cette variation soit significative. Un regard sur l'histoire nous
montre que les générations résultent la plupart du temps d'accidents historiques et/ou du
développement plus ou moins désordormé de la technologique et de la société en général.
Le concept de génération reflète tout simplement le paradigme dominant de la société
(technocratie et course en avant vers le progrès) et évolue parallèlement à elle. En résumé,
une génération peut être décrite comme un phénomène social dans son évolution culturelle
et historique. Le tableau 1 présente une synthèse de quatre générations depuis 1900.
Chaque génération est présentée par sa relation aux thèmes suivants : la famille, la société
et la politique, le soi, la technologie et enfin, l'éducation.
1900-1945 1946-1964 1965-1985 1986-...
Noms Traditionnalistes, vétérans
Bâtisseurs ( 1901 -1924)
Silencieux (1925-1945)
Baby-houmers, génération
inox. Me Génération
Génération X, Nexus
La plus mal comprise
Génération Y. branchée, du
millénaire
La génération Loyale Optimiste Sceptique Réaliste
Famille Foi dans la famille et
le mariage
Le taux de divorce grimpe
Les femmes au travail
Les enfants "clés dans le cou"
Perte de confiance dans la
permanence
Participeiu aux décisions
Les parents sont significatifs
Société,
politique
Foi dans les institutions, la
justice, le gouvernement,
leurs leaders
Défense de grandes causes,
droits des femmes, de la
personne, valeurs de la
contre-cultuiv
Ne croient plus aux
institutions, indépendants, le
monde est insécure (violence,
drogue), ils voyagent
Ne croient pas aux institutions
mais ils savent accepter
l'autorité, croient à l'action
collective
Soi Oubli de soi au service de
la communauté
Première place à leurs
besoins et désirs
Indépendants, pas de héros
Ne comptent que sur eux
Dégourdis, esprits ouverts à la
diversité, enfants chouchoutés
Technologie Automobile, téléphone Télévision, nouveaux
produits de consommation
Informatique, Internet Monde virtuel (communautés,
relations, achats)
Éducîition Foi en la scolarisation Éducation pour tous
Instruction est gage
d'avancement
Scolarisation précoce (pré
maternelle)
NTIC
Globalité
Instantanéité
Figure 2: Les générations
Le portrait brossé dans ce tableau n'est évidemment pas généralisable. Loin d'être
universelles, leurs descriptions se rapportent aux cohortes des pays industrialisés et, pour
les générations plus jeunes, à celles des villes ou du moins à la partie de la population
"branchée", donc au moins relativement favorisée. En fait, dans d'autres cultures et en
d'autres temps, ce type de générations n'existe tout simplement pas. Quoique utiles, les
catégories générationnelles sont relatives. L'anthropologue québécois Bemard Arcand
(2003) déclarait lors d'une conférence sur le choc des générations, que les générations
n'existent pas. Il ajoute que, loin d'être naturelles, les cohortes sont des créations
artificielles qui servent à nous procurer des repères historiques. Arcand reconnaît cependant
que l'exercice est inévitable. J'ajoute que la question des générations offre un angle
d'analyse intéressant dans l'étude de moments de tension expérimentés dans le cadre de la
formation des maîtres. Quelle est l'influence de l'écart intergénérationnel dans la difficulté
de créer des ponts entre des générations distantes de 30 ans? En fait, les générations sont
une façon de jouer avec le temps et de tenter de trouver un équilibre concret entre ce qu'il
faut préserver de la tradition, et l'innovation à laquelle nous oblige la folle course vers le
développement, fut-il durable.
A l'époque actuelle, dans le flou des frontières générationnelles, les rapports
intergénérationnels sont devenus multidimensionnels. Pendant des siècles sous le signe de
la verticalité, ils tendent de plus en plus à devenir horizontaux. Chaque génération a besoin
de l'autre. Les jeunes apprennent des générations qui les ont précédés, souvent dans une
relation d'ambivalence sinon de contradiction oscillant entre le rejet et la nostalgie
(Grand'Maison et Lefebvre, 1994; Lani-Bayle et Texier, 2006). Les relations entre les
jeunes et leurs parents sont souvent teintées de rivalité alors que leurs relations avec les
aînées semblent plus harmonieuses et se développent dans une perspective de liens gratuits.
(Grand'Maison et Lefebvre, 1994; Lefebvre, 2000; Le Pont entre les générations, 1997,
2003a, 2003b, 2003c, 2006).
Qui dit générations différentes dit inévitablement tension. À la base de cette tension
se trouve l'étemelle dichotomie tradition/innovation, ancien/nouveau, jeunes/vieux (Arcand,
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2003; Grand'Maison et Lefebvre, 1994; Lani-Bayle et Texier, 2006). Dans les sociétés
d'autrefois, la séparation se trouvait davantage entre les sexes qu'entre les âges.
Aujourd'hui nous assistons à un phénomène inverse. Les sexes sont rapprochés et la
ségrégation est devenue celle de l'âge (Arcand, 2003; Lancaster et Stillman, 2005).
En 1995 déjà, les résultats de la recherche de Grand'Maison, Baroni et Gauthier
faisaient état de "contentieux multiples entre les générations" (p. 143). Les sources de
contentieux décrites dans leur rapport synthèse, Le défi des générations, sont d'ordre
politiques, socio-économiques, culturelles et spirituelles. Pour Arcand (2003), il s'agit
davantage d'une nécessaire négociation permanente que d'un choc ou d'un conflit. Les
résultats d'études menées depuis le début des années 1990 mettent également en évidence
l'émergence de tensions intergénérationnelles autour de problématiques comme
l'euthanasie, l'emploi, la retraite, la santé des aînés par les familles, le partage des
ressources, etc. (Grand'Maison et Lefebvre, 1994; Le Pont entre les générations, 2006).
Au Québec, en effet, le discours est assez alarmiste quand il s'agit du vieillissement
de la population car l'opinion publique l'associe à la faillite des finances publiques et au
déclin économique, ce que démentent cependant certains experts (Audet, 2006 ; de
Bruycker, 2006). Des reproches parfois acerbes sont adressés aux baby-boomers (Artus et
Vinard, 2006 ; Cicurel, 1989 ; Samson, 2005). Le mythe qui les entoure est tenace : « Après
avoir occupé un emploi permanent toute leur vie et avoir connu des conditions de travail
idéales, ils se préparent une retraite dorée ».
Les débats publics font de plus en plus références aux générations.
8. CONCLUSION
Ce chapitre qui vient de poser les ancrages théoriques et existentiels de ma
recherche se termine par des questions. Comme quoi, les ancrages théoriques adoptés ici
proposent quelques assises à l'analyse et à l'interprétation des données sans toutefois offrir
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des certitudes. Chacun des thèmes de cette partie aurait d'ailleurs mérité un traitement
beaucoup plus approfondi. J'ai découvert de fascinants champs de connaissance et de
réflexion à explorer dans ma vie post PhD.
L'objet principal de cette étude étant une vie en éducation et ses dimensions de
quête transpersonnelle et de construction d'identité, les assises conceptuelles permettent de
créer des ponts entre l'intention de ma recherche et la trajectoire vécue formée
d'expériences et de moments intenses d'autoformation existentielle. L'exploration des
moments intenses cherche à extraire le sens du moment mais tend également à faire
ressortir la posture de la chercheure entre les pôles du mouvement de louvoiement: a) les
approches éducatives centrées sur la personne et son potentiel et b) les approches centrées
sur le contenu et sur les instruments.
Le terme « louvoiement » est ici utilisé dans son sens premier, maritime, comme
action de louvoyer: "Faire aller une embarcation en zigzag en présentant altemativement
ses deux côtés, de façon à naviguer contre le vent" selon le dictionnaire Antidote.
La métaphore du voilier m'apparaît utile ici car l'embarcation qui zigzague afin de
profiter du vent suit une direction. Les moments de zigzag peuvent à chaque instant paraître
eratiques alors qu'en fait, ils permettent d'avancer et d'atteindre un but. Quelle est donc la
direction sous-tendant les apparents errements de ma recherche? À cette étape du processus,
elle saute aux yeux. C'est la question du sens. Du début à la fin, le sens a constitué la jauge
à laquelle s'est mesuré chaque choix, chaque direction prise. Le sens pour moi comme
personne mais également et encore plus, le sens pour la formatrice en FIE et pour les
futures maîtres en formation.
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PARTIE III
LES APPROCHES ET LES CHOIX MÉTHODOLOGIQUES
The greatest sacred stories are our own stories.
This is because the Spirit tells our stories to us
in the unfolding of our life journeys.
Meinrad Craighead, 1993'*^
Tout au long de cette recherche, les choix méthodologiques présentèrent un réel défi.
La seule certitude que je possède en début de processus c'est celle de m'engager dans une
recherche de nature qualitative puisque réaliser une recherche qualitative, c'est s'intéresser
à l'expérience subjective, c'est prendre pour objet d'études les êtres humains, leur vécu et
leurs organisations sociales. Ce choix allait de soi car mon intention était alors de consacrer
ma recherche à étudier la Vie qui se déploie dans une quête de sens.
Au gré des détours qu'impose ensuite l'évolution de ma recherche, j'explore
différentes méthodes et approches de recherche. Année après année, dans une alternance de
doutes, d'angoisses et d'éclaircies, les options se précisent et, de façon organique, mes
choix méthodologiques deviennent en priorité l'approche herméneutique et l'approche
autoethnographique.
Ce sont les deux dimensions de mes choix méthodologiques que je présenterai
d'abord dans cette partie avant de traiter des méthodes de production des données pour
Les plus grandes histoires sacrées sont nos propres histoires. Ceci parce que c'est l'Esprit qui nous raconte
nos histoires à travers le déploiement de notre parcours de vie.
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terminer par la description des méthodes d'analyse adoptées à l'étape de l'analyse et de
l'interprétation de mes dormées.
1. LE PARADIGME HERMENEUTIQUE
Cet être, celui qui va vers l'autre ou vers le
texte, celui qui, par sa conscience veut accéder
au sens, cet être est déjà dans ce qui va
advenir de la compréhension première du
texte à analyser.
Pierre Paillé et Alex Mucchielli, 2012
Quoiqu'il existe un certain nombre de perspectives herméneutiques, toutes ont à
voir avec le sens et l'interprétation. L'origine du mot herméneutique est en soi éloquente.
Dans la mythologie grecque, le dieu Hermès avait la tâche de transmettre les messages
entre les dieux et les humains. Cette tâche n'était pas simple car le fossé entre les deux
mondes empêchait Hermès de livrer directement les messages. En fait le dieu ailé, avant de
transmettre le message devait l'interpréter, le traduire afin de le rendre intelligible au
destinataire, fut-il dieu ou humain. L'herméneutique plonge ses racines très profondément
dans l'aventure symbolique humaine.
A la base, les auteurs définissent l'herméneutique comme une théorie et une
pratique de l'interprétation et de la compréhension (Galvani, 2006c ; Paillé, 2010); Paillé et
Mucchielli, 2012) à la fois de l'expérience et des textes. L'herméneutique cherche à
comprendre les actions humaines ou des textes en nous procurant une interprétation de ces
actions ou de ces textes. En effet, comprendre un texte n'est pas possible s'il est approché
d'une façon purement intellectuelle car la compréhension exige un engagement, une
implication personnelle, existentielle de la part du lecteur. Palmer (1969) abonde dans le
sens de Gadamer : « a work of literature is not an object we understand by coneeptualizing
or analysing it; it is a voice we must hear, and through 'hearing' (rather than seeing it)
62
understand » (p. 9) D'une perspective plus générale on peut dire à l'instar de Valle,
King et Mailing (1989) que la vie elle-même est un texte dans la lecture et l'interprétation
duquel les humains sont continuellement engagés.
Lorsque nous appréhendons un texte pour la première fois, nous commençons par
l'approcher dans ses parties et le sens de sa globalité nous échappe nécessairement. À
l'inverse, il nous est impossible de comprendre le tout si nous n'en comprenons pas les
parties. L'approche herméneutique se retrouve dans un incessant mouvement d'aller-retour
entre les parties et le tout. C'est ce que les auteurs appellent le cercle herméneutique. Le
cercle herméneutique est explicité comme interdépendance des constituants de plusieurs
dualités qui interagissent l'un sur l'autre, produisant ainsi un processus d'une
compréhension qui se révise, se précise et s'améliore. Dans cette recherche, les dualités
autour desquelles s'articule le processus herméneutique sont nombreuses, par exemple: le
passé et le présent, l'expérience et le réflexif, l'expérience intérieure et l'expérience
extérieure, le personnel et la culture, l'expérience personnelle et celle d'autrui, les
expériences vécues et les savoirs théoriques, la recherche personnelle et la recherche
universitaire, la pensée de l'autrice et celle des auteurs, l'histoire réelle et l'histoire
racontée, la petite histoire et la grande Histoire, le conscient et l'inconscient, l'ego et le
transpersonnel, les approches centrées sur la persorme et celles centrées sur les instruments.
Comme le laissent supposer ces polarités, les moments relatés dans les vignettes, leur
analyse et leur interpréation ainsi que l'omniprésente écriture se sont déroulés dans un
incessant mouvement herméneutique.
'^Une œuvre littéraire n'est pas un objet que nous comprenons en le conceptualisant ou en l'analysant; c'est
une voix que l'on doit entendre, et par le biais de l'audition (plutôt que par celui de la vision) comprendre.
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Comme Valle et alii (1989) et de Champlain (2010), je
dirais plutôt qu'il s'est agi d'un mouvement herméneutique en
spirale, en ce sens que je suis retoumée encore et encore au
point d'origine, mais jamais au même niveau. « One
reconsiders the meaning of a part in light of exposure to
additionnai parts, and one's sense of the whole likewise
undergoes change » (p. 15)'^. En fait, même si on peut dire
que le niveau de profondeur de la compréhension d'un texte
est tributaire du désir et de la capacité du chercheur à réfléchir
sur sa propre pré-compréhension du texte, il est impossible
d'en atteindre une pleine compréhension. J'ai dû m'arrêter à
plusieurs reprises car l'écriture jaillit, éclabousse et creuse Figure 3: La spirale
herméneutique (de Champlain,
dans un interminable mouvement. Il y a, par exemple, un 2010)
plaisir réel à analyser un texte par l'écriture, à approfondir l'expérience première, à la
décomposer dans ses composantes les plus fines, les plus sensibles, mais dans le cadre
d'une autoethnographie, cette dimension verticale et intime d'approfondissement doit
laisser une place pour la dimension horizontale socio-culturelle. Le regard qui creuse
profondément en soi pour ensuite se déplacer vers l'extérieur, vers l'autre, vers le monde et
la création demande un effort conscient. Pour paraphraser Paillé et Mucchielli (2012), la
part de l'implicite et de l'inconscient du texte conservera toujours une part de mystère.
Dans cette recherche, le texte se situe dans une tradition, un contexte et un moment
historiques. Le fait que le texte ou le lecteur fassent partie d'une époque historique ne
constitue pas un problème en soi, au contraire, ce facteur peut devenir un objectif de
conscientisation. Il peut cependant devenir un problème si on ne tient pas compte du facteur
historique. Pour Gadamer (1975) et toute la tradition de l'herméneutique, tout chercheur
porte en lui une série de présuppositions personnelles et culturelles en fonction de ses
expériences de vie et de son histoire. Ce que Paillé (2007) nomme le « fond de vie » du
On reconsidère la signification d'une partie à la lumière de la révélation de parties supplémentaires, et il est
probable que notre sens du tout subisse un changement.
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chercheur. L'auteur affirme d'ailleurs que si l'on connaissait tout du chercheur qui analyse
son texte, nous pourrions déjà anticiper le style de compréhension initiale qu'il en dégagera.
Subjectifs, les attentes et les préjugés que porte le chercheur antérieurement à son entrée
dans l'analyse d'un texte, influenceront l'angle sous lequel le chercheur approchera le texte,
la façon dont il l'interrogera. Vouloir éviter ces attentes et ces préjugés est tout à fait
impossible et illogique. Afin d'éviter de possibles dérives, Yalle (1989) suggère que les
chercheurs se questionnent au sujet de leurs propres présuppositions. « Quel rôles mes
présuppositions jouent-elles dans mon incapacité à bien découvrir le sens de cette partie du
texte? » ou « N'y aurait-il pas de la part de l'auteur des présuppositions que quelqu'un de
ma tradition ne prendrait pas pour acquis? » Selon Galvani (2006a, 2006b), loin de
constituer des obstacles, ces incompréhensions, ces « bruits », ces décalages de sens sont
sources de prises de conscience.
2. LA METHODE AUTOETHNOGRAPHIQUE
Autoethnography is a blurred genre . . . a
response to the call. . . it is setting a scene,
telling a story, weaving intricate connections
between life and art . . . making a text
présent . . . refusing categorization . . .
believing that words mat ter and writing
toward the moment when the point of creating
autoethnographic texts is to change the world.
-J9S. H. Jones, 2005'
Rencontre avec la méthode autoethnographique
Suite à une errance de cinq longues armées dans les limbes des méthodes de
recherche, je découvre la méthode autoethnographique, approche dans laquelle je recormais
le mieux le processus dans lequel j'ai été engagée pendant tout ce temps. J'ai cependant.
" "L'autoethnographie est un genre flou... une réponse à l'appel ... c'est installer une scène, raconter une
histoire, tisser des connections complexes entre la vie et l'art... refusant la catégorisation... croyant que les
mots comptent et écrire pour le moment où le but de créer des textes autoethnographiques est de changer le
monde."
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dans chaque méthode, découvert un aspect, une dimension, une méthode, un concept ou
une technique qui résonnait avec l'étape du moment. Cependant, aucune de ces méthodes
ou approches méthodologiques n'offre un niveau de résonance assez puissant avec mon
besoin de réfléchir sur ma vie en éducation, de l'écrire et de l'analyser sous l'éclairage
sociohistorique sous lequel elle s'est déroulée. Mais surtout, aucune ne répond à mon
besoin d'analyser de façon critique la dimension sociale de ma vie et de proposer aux
générations de jeunes éducateurs, un héritage, une réflexion et des pistes de développement.
Cette recherche, je la veux pour moi, mais je la veux tout autant porteuse de sens pour les
autres.
La rencontre avec l'autoethnographie, suite à une suggestion de mon nouveau
directeur de recherche Pierre Paillé, s'avère véritablement éclairante, je dirais même
excitante. Madame Louise Simon m'a accompagnée pendant les trois premières années de
ma recherche avant de partir à la retraite. Le texte d'une vingtaine de pages que je rédige, à
l'intention de mon potentiel nouveau directeur, pour me présenter et présenter ma recherche
m'est retourné avec l'annotation: "Connais-tu l'autoethnographie?" Je découvre alors
l'autoethnographie au coeur même des approches qualitatives. Pour Paillé (2007),
l'autoethnographie est "une méthodologie de la proximité, une manière normale, spontanée,
naturelle, quasi instinctive d'approcher le monde, de l'interroger et de le comprendre" (p.
409). La méthode, par ses dimensions de réflexivité, d'engagement, d'analyse et
d'interprétation des contextes sociohistoriques, par son écriture sensible en relation avec les
lecteurs, me procure le sentiment de revenir à la maison et donne une direction à ma
recherche et à ma lecture.
La découverte de l'intérêt grandissant pour l'autoethnographie en recherche en
éducation m'aide à transgresser l'interdit du silence et à trouver le courage de raconter mon
histoire. La leeture des écrits des chercheurs ayant osé le risque de la reeherche et de
l'écriture autoethnographiques contribue à me permettre de dépasser mes peurs: peur que
mon histoire ne vaille rien au yeux des autres et à mes propres yeux, peur du jugement de
mes pairs. La peur m'a longtemps fait résister à l'éventualité de faire de ma propre histoire
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l'objet de ma recherche. Cette recherche ne veut pas seulement raconter ma vie ou décrire
des moments clés, mais elle tend également à mettre à jour à travers des pans de vie, les
hypothèses soumises à un processus de réflexivité. En ceci, ma recherche déborde du
champ de l'éducation. L'autoethnographie est toutefois reconnue largement en éducation.
De nombreux chercheurs et éducateurs (Campbell, 2010; Chang, 2008; Ellis, 2004; Denzin,
2003; Ngunjiri, et alii 2010; Pong, 2011; Rondeau, 2010) ont utilisé l'autoethnographie
comme approche de recherche en éducation et considèrent comme Dyson (2007), que
l'autoethnographie "is an appropriate methodology to use in éducation. " (p. 36).
Définition et caractéristiques de l'autoethnographie
L'autoethnographie peut être définie comme une narration de soi qui tient compte
de la relation avec les autres dans des contextes culturels et sociaux. Elle est à la fois une
méthode et un texte écrit provenant de diverses pratiques interdisciplinaires (Reed-Danahay,
1997). Postmoderniste, l'autoethnographie constitue une réaction radicale aux méthodes
positivistes. La méthode résiste à la théorisation à tout prix et à l'apparence de la recherche
objective qui déconceptualise les sujets et la recherche d'une vérité singulière (Denzin,
1994; Ellis et Bochner, 2000; Reed-Danahay, 1997).
Reed-Donahay (1997), définit le terme autoethnographie à partir de son
étymologie : research process (graphy), culture (ethnos) and self (auto) (p.2). Les
autoethnographes, comme le précise l'auteur citée par Ellis et Bochner (2000), ont tendance
à mettre l'accent sur l'une ou l'autre des trois dimensions; soit sur la dimension auto (le
soi), soit sur Vethno (la culture) ou soit sur la dimension graphe (l'application du processus
de recherche). Selon la dimension priorisée, la production des écrits différera sensiblement
de structure, d'intention et d'intensité. Pour ma part, je tente d'avoir un équilibre entre les
dimensions auto et ethno, l'écriture devient la gardienne de cet équilibre.
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Figure 4: Continuum de l'autoethnographie de Ellis et Bochner (2000)
En autoethnographie, la personne du chercheur est reconnue comme un élément
marquant du processus de recherche, processus qui considère les dimensions culturelles et
sociohistoriques comme des composantes essentielles d'une vie. Comme l'affirme Denzin
(1997), l'autoethnographie permet : « to study the social world from the perspective of the
interacting individual. » (p. xv)
Dans ce type de recherche, les frontières entre le personnel et le culturel, entre soi et
les autres sont floues (Ellis et Bochner, 2000; Richardson, 1992). La dialectique soi/culture
est réinterprétée. En recherche autoethnographique, le chercheur constitue « the
epistemological and ontological nexus upon which the research process tums» (Spry, 2001,
p. 711)^' et la relation avec le lecteur devient primordiale.
Pour des auteurs comme Ellis et Bochner (2000), la critique réflexive sur son propre
positionnement comme chercheur inspire le lecteur et l'incite à réfléchir de façon critique
d'étudier le monde social à partir de la perspective de l'individu en interaction
le lien épistémoiogique et ontologique autour duquel tourne le processus de recherche
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sur sa propre expérience de vie, sur la construction de soi et sur ses interactions avec les
autres dans des contextes sociohistoriques. Pour Spry (2001), le langage
autoethnographique est un langage relationnel, le style d'écriture cherche à créer un
dialogue entre le chercheur et le lecteur. Ce dialogue se produit par le biais d'une
comparaison des différences et des similitudes entre l'expérience du lecteur, ses pensées et
ses émotions avec celles de l'auteur. En fait, le lecteur d'écrits autoethnographiques doit
être non seulement touché émotionnellement et de façon critique mais également
transformé.
Les chercheurs ayant utilisé l'autoethnographie comme méthode de recherche
s'entendent et témoignent du pouvoir transformateur du processus et de l'écriture
autoethnographiques autant pour le chercheur que pour le lecteur (de Souza Vasconcelos,
2011; Pong, 2011). Spry (2001) va plus loin en affirmant que la transformation constitue le
but premier du récit autoethnographique.
Qu'est-ce qu'une bonne autoethnographie? Selon Denzin (1997), dans un premier
temps, l'écriture doit être bien conçue et capable d'être respectée par les critiques littéraires
aussi bien que par les scientifiques du domaine social (Denzin, 1997, p. 200).
Deuxièmement, une bonne autoethnographie doit être émotionnellement invitante tout en
présentant une auto-réflexion critique des interactions sociopolitiques de l'auteur (Ellis,
1998). Pour être crédibles et pour offrir une bonne histoire, le chercheur tout comme le
texte doivent être des « I-witnesses » convaincants. 11 ne s'agit pas de simplement s'exposer
dans ses écrits. L'exposition de soi dans ce que le chercheur a de vulnérable doit nous
amener dans des endroits où nous ne serions pas allés autrement. Ce qui distingue
l'autoethnographie des autres approches autobiographiques, c'est qu'elle transcende la pure
narration de soi pour s'engager avec davantage de profondeur dans l'analyse culturelle et
dans l'interprétation.
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Choix de ma posture autoethnographique
Au sein même de l'autoethnographie, il existe des débats épistémologiques et
méthodologiques qui m'obligent à préciser ma posture autoethnographique dès les
premières étapes de mes choix méthodologiques. Denzin (2006) met à jour les différentes
tendances chez les principaux chercheurs du domaine. Sur une des extrémités du continuum
se trouvent Atkinson (2006) et Anderson (2006) qui préconisent une approche analytique,
théorique et objective de l'autoethnographie, plus près des valeurs de l'École de Chicago^^.
Sur l'autre extrémité se trouvent les auteurs qui veulent changer le monde en écrivant à
partir de leur cœur, soit Bochner, Ellis, Jones, Richardson, St-Pierre. Bochner et Denzin se
retrouvent à l'autre bout du continuum objectivité/subjectivité et prennent clairement
position pour la tendance subjective de l'approche, une approche évocatrice et
émotionnellement engagée. Comme Pelias (2004), Denzin (2006) recherche une forme
d'écriture qui adopte une méthodologie du cœur, une forme qui écoute le cœur, sachant que
de cette façon, nous apprenons à aimer, à pardonner, à guérir et à aller de l'avant (p. 423).
Dès le départ, je tends vers le pôle subjectif du continuum de l'autoethnographie. Je
m'identifie aux visions de Ellis et Bochner (2000), Denzin (2006) et Pelias (2004). À
chaque étape de ma recherche, fut-ce au moment de la resouvenance des moments passés
ou lors de l'analyse et de l'interprétation tout comme à l'étape de l'écriture, je me retrouve
totalement engagée dans le processus, à la fois intellectuellement, émotionnellement,
physiquement aussi bien que spirituellement. C'est dans mon corps et dans mes émotions
que je revis des moments intenses, que j'en choisis certains et que j'en laisse d'autres de
côté. Les émotions sont intimement liées à chaque étape du processus : la resouvenance qui
réveille des émotions enfouies parfois difficiles à supporter, l'écriture qui me prend par
surprise et me laisse parfois sans voix aussi bien que l'analyse et l'interprétation qui jettent
des ponts entre des expériences apparemment bien éloignées les unes des autres en plus de
L'École de Chicago est un courant de pensée sociologique américain apparu au début du XX^ siècle dans le
département de sociologie de l'université de Chicago. La sociologie de l'École de Chicago a été fertile, elle a
fortement contribué à l'étude des villes (sociologie urbaine, urbanisme, urbanisme et études sur les
migrations), à l'étude de la déviance (criminologie), à l'étude du travail (et des métiers) ainsi que de la culture
et de l'art. "Elle fut à l'origine du mouvement de la Qualitative research aux États-Unis" (Paillé, 2010).
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mettre en lumière les liens entre mes expériences subjectives et la réalité culturelle et
sociale où se sont vécues ces expériences. Je dirais que pendant presque huit ans, de façon
cyclique plus ou moins intense, cette recherche a pris tout mon être. Pas étonnant qu'il ait
fallu laisser du temps d'apprivoisement, du temps de maturation et le temps nécessaire pour
l'acceptation, la guérison et le pardon.
Étapes de la méthode autoethnographique
A) La production de doimées
Une recherche autoethnographique qui a pour objet une étendue temporelle de
presque six décermies ne peut éviter à la chercheure d'être assez rapidement submergée par
ime quantité importante de données de différentes provenances et de différentes natures.
Préalablement au choix de ma méthode autoethnographique, j'avais réalisé un inventaire et
relu tous les journaux que j'avais en main, d'anciens écrits, des travaux universitaires
antérieurs, j'avais écouté les onze cassettes enregistrées de mon récit de vie et relu leur
Verbatim. Ce n'est qu'une fois prise la direction de la recherche autoethnographique qu'une
fouille exhaustive m'a permis de mettre à jour des artefacts plus anciens tels des photos, des
dessins, des collages, d'autres écrits et travaux réalisés il y a des décennies. Comme je ne
suis pas une collectiormeuse naturelle de souvenirs, j'ai du faire appel à des personnes du
passé pour avoir accès à certaines données. Par exemple, les photos de la vignette 1 me
furent prêtées par mon amie Marcelle, pensionnaire avec moi chez les Soeurs du Bon-
Pasteur.
Les données utilisées dans ma recherche proviennent en fait de trois sources
principales : a) les premières trouvent leur origine dans un puits de souvenirs personnels
issus du passé, b) les secondes proviennent du présent alors que c) les dernières sont issues
de l'extérieur (Chang, 2008).
a) Les informations retrouvées dans le passé constituent une base des données
autoethnographiques élaborées non seulement par le biais d'exercices d'écriture, mais
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également par le moyen de données vidéo ou audio et secondairement par divers supports
artistiques ou visuels, tels des photos, des collages, des cartes heuristiques, une ligne de vie.
Ces exercices ont pris la forme d'une chronologie, d'un inventaire ou d'une
visualisation de ma vie. Dès le départ, les parcelles d'information récupérées du passé ont
été ordonnées de façon successive, chronologique dans des dossiers spécifiques, sous forme
électronique ou en format papier. Avant l'enregistrement de mon récit de vie, la création
d'une ligne de vie autobiographique s'est avérée fort pratique pour mettre en évidence des
expériences ou des événements marquants, des moments intenses et des moments de
routines persormelles ou sociales. Subséquemment, la technique de l'inventaire a permis de
mettre de l'ordre dans les données recueillies en les catégorisant, en les ordonnant par
priorité. Les activités d'inventaire ont non seulement permis de recueillir des données, mais
ont également dès le début du processus introduit les dimensions d'évaluation et
d'organisation des données. Enfin, ce que Chang (2008) nomme la visualisation de soi a
favorisé l'expression des souvenirs personnels de façon visuelle par des diagrammes, des
cartes heuristiques, des tableaux et des dessins. Les fragments de données représentés dans
des images visuelles simples m'ont permis, par l'écriture, de déployer ensuite les images à
l'intention des lecteurs.
b) Contrairement à la première source de données qui puise dans le passé, la
deuxième source provient du présent. Les données furent ici recueillies par l'observation de
soi et par une pratique auto-réflexive. Alors que l'observation de soi produit des données en
cours de recherche, la pratique auto-réflexive rassemble des données produites par
l'introspection et représente le point de vue actuel du chercheur. L'observation de soi a
comme objets les comportements, les pensées et les émotions se produisant dans leur
contexte naturel. Elle peut être réalisée en solo, Chang (2008) parle alors d'auto-
observation systématique ou en interrelation avec d'autres, ce que l'auteur nomme une
auto-observation interactive telle qu'elle peut se vivre dans l'entretien d'explicitation de
Pierre Vermersch (2006). Pour Chang (2008), l'auto-observation est une technique de
production de données très utile en recherche qualitative puisqu'elle doime aceès à "eovert.
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elusive, and/or personal expériences like cognitive processes, émotions, motives, concealed
actions, omitted actions, and socially restricted activities"^^ (p. 3) et qu'elle amène à la
surface ce qui est pris pour acquis, habituel, et/ou ce qui est composé de matériel
inconscient non directement disponible pour la resouvenance. Les données produites à
l'aide de pratique auto-réflexive sont quant à elles le résultat d'introspection, d'analyse de
soi et d'auto-évaluation. Le journal de terrain dans lequel j'ai consigné en cours de
recherche mes pensées et mes sentiments relatifs au processus de recherche, mais aussi des
notes plus objectives provenant du terrain, est vite devenu mon outil d'écriture le plus
important. Je suis rapidement tombée d'accord avec Chang (2008) à l'effet que dans une
recherche autoethnographique où le processus favorise l'introspection et l'auto-réflexion, il
est pratiquement impossible de séparer les données descriptives (objectives) des dormées
interprétatives (subjectives). Le journal de recherche s'est révélé l'instrument qui m'a
permis d'effectuer des allers-retours dans une pratique auto-réflexive et d'éviter de tomber
dans le piège de l'absorption en moi-même, un danger qui, selon Chang (2008) menace les
chercheurs autoethnographiques. Tout au long du processus, l'écriture de mon journal de
recherche m'a obligée à garder à l'esprit le cadre dans lequel cette recherche se déployait, à
la fois dans sa dimension personnelle mais également dans sa dimension culturelle.
c) Alors que les deux premières sources de données sont profondément ancrées dans
mes expériences vécues et dans mes points de vue sur les contextes physique, politique et
historique de ma vie, les données provenant de sources extérieures ont permis d'ajouter des
perspectives différentes et des informations additionnelles qui favorisent
l'approfondissement et l'analyse de la subjectivité. Des entrevues et des focus groups,
formels et informels, réalisés directement avec des membres de ma famille, des anciennes
collègues du pensionnat des Soeurs du Bon-Pasteur, de l'École normale des Ursulines ou
de l'Institute of Transpersonal Psychology, des amis, des étudiantes, des collègues ont servi
à stimuler ma mémoire, à rassembler de nouvelles informations, à valider mes dormées
personnelles, à compléter certaines informations manquantes et à recueillir la vision des
des expériences cachées, insaisissables et/ou personnelles telles que les processus cognitifs, les émotions,
les motivations, les actions cachées, les actions oubliées, et les activités socialement restreintes.
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autres à mon égard (Chang, 2008, p. 106). Des documents officiels, divers artefacts textuels
écrits par mes étudiants en FIE se sont également révélés des sources valides de données,
de même que les artefacts non écrits tels des photos, des diaporamas, des enregistrements
sonores et des vidéos.
Quoique je me sois débarrassée à quelques reprises dans ma vie, particulièrement
lors de déménagements, de nombreux documents et objets, j'ai réalisé que, sans en être
consciente, j'avais cependant conservé ceux qui revêtaient une signification particulière
pour moi. A la fin, je me suis retrouvée devant une incroyable profusion de données et la
question à laquelle je fis face devint alors: Comment vais-je créer du sens d'une montagne
de matériaux apparemment si disparates?
B. Le traitement les données
Face aux matériaux recueillis, il m'a fallu prendre un recul pour réfléchir, relire,
écouter ou visionner le tout plus d'une fois, dans une tentative de retracer mon histoire et
mon vécu le plus fidèlement possible tout en demeurant ouverte afin d'éviter de succomber
à la tentation prématurée de codifier et/ou de catégoriser ces données. Pour m'aider à
mettre de l'ordre dans ce qui m'apparaît alors un « fouillis créatif », j'emprunte tout
naturellement les étapes de traitement de données de Cbang (2008), soit a) l'étiquetage, b)
l'épuration, c) l'analyse et l'interprétation et d) l'écriture. L'étape de l'analyse et de
l'interprétation sera ultérieurement traitée de façon plus spécifique dans ce chapitre.
a) Étiquetage
Les données autoetbnograpbiques se présentent sous forme de fragments
d'information inclus dans les différentes sources dont nous venons de discuter dans la
partie précédente. Une organisation régulière des données m'a permis de garder le cap sur
le sujet de la recherche et de reconnaître les manques où j'ai dû recueillir davantage
d'information, les redondances où plus de données que nécessaire avaient été recueillies et
la non pertinence où les données ont dû être élaguées et écartées. Cette étape s'est avérée
74
capitale car des données clairement identifiées et classées facilitent les étapes ultérieures
d'analyse et d'interprétation.
b) Épuration des données
Selon la méthode proposée par Chang (2008), l'étape suivante a consisté en
l'épuration des données (refmement). Il m'a fallu rétrécir le focus de la cueillette et
approfondir l'analyse en réduisant les dormées les moins importantes ou redondantes et en
développant les données les plus significatives et les plus pertinentes. Lors de cette étape du
traitement des données, la production fut temporairement interrompue afin de permettre un
examen plus précis de la direction prise depuis le début du processus. Je me souviens alors
du commentaire de ma Jeanne-Marie co-directrice : « Cette recherche, c'est un moment
pour faire des deuils ». En effet, les moments d'épuration, il y en a eu tout au long du
processus, exigent de laisser aller, de choisir les données les plus signifiantes et de laisser
partir l'accessoire. De cette façon, l'épuration devient une étape où des thèmes peuvent
commencer à apparaître. Les thèmes qui émergent sont d'ordre chronologiques et centrés
autour d'étapes de vie convergeant vers des centres constitués par les vignettes décrivant
des moments intenses de mon parcours d'éducatrice.
Loin d'être linéaire, le processus de recherche autoethnographique se reconnaît dans
la spirale herméneutique décrite précédemment. Les étapes se chevauchent continuellement.
Ainsi, pendant que je recueille des données, je les organise en les étiquetant et en les
classant, j'en développe certaines tout en élaguant d'autres. La production, l'analyse et
l'interprétation des données sont tout au long du processus de recherche réalisées de façon
parallèle, elles s'informent l'une l'autre dans un mouvement cyclique (Chang, 2008; Taylor
et Bogdan, 1984). En fait, le traitement des données représente une étape qui, lorsqu'il est
réalisé de façon efficace, va grandement faciliter l'analyse et l'interprétation des données,
point que j'élaborerai plus loin.
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C) Écriture de l'autoethnographie
L'étape de l'écriture a commencé au tout début du processus de recherche
autoethnographique et s'est déroulée tout au long de la recherche sous forme de notes, de
citations, de réflexions, de journal, d'idées, de pistes, d'impressions, de poésie. En fait,
pour ma part, je peux dire que l'étape de l'écriture a précédé ma recherche de plusieurs
armées puisque de nombreux documents écrits antérieurement à la recherche ont été utilisés,
des documents qui, bien que produits dans un but de recherche personnelle, n'ont pas
intentionnellement été réalisés dans le but précis de cette recherche universitaire. Les deux
niveaux de recherche se confondent dans une recherche autoethnographique où la
dimension existentielle s'entremêle étroitement avec la dimension culturelle.
Écriture autoethnographique
De façon concrète, j'ai écrit mon autoethnographie comme un ensemble de faits
historiques et de moments particuliers. Ces faits tirés de ma mémoire et de souvenirs
d'expériences de vie, étendus sur un espace temporel de cinq décennies, constituent la
source principale de données. Mes souvenirs furent façormés par mes expériences tout au
long de ma vie. Ils ont, pour paraphraser Ngunjiri et alii (2010), construit ma réalité et sont
devenus mes vérités, et ce, peu importe leur degré de vérité lorsqu'on les situe dans la
perspective de mon histoire, de mon existence humaine (p. 75). En fait, le processus
d'écriture autoethnographique m'a offert une fenêtre à travers laquelle je peux non
seulement mieux me comprendre mais aussi mieux comprendre le monde.
L'éeriture, comme mode de production de données, laisse des traces, mais elle
devient en plus moyen d'accès à l'expérience. En ce sens, l'écriture est un engagement et
demande une acceptation de se laisser travailler par ce qui émerge. Je dois reconnaître que
l'écriture fut une épreuve dans la rencontre en face-à-face avec mes expériences passées. Le
moment qui se dévoile comporte son lot d'émotions, de sensations et de souvenirs
engrammés dans le cerveau et dans le système nerveux. Revisiter par l'écriture, entre autres
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moyens, les "gâchis" du passé ouvre sur une intensité d'émotions qui bloque pour des jours,
sinon des semaines, le flot de l'écriture. 11 m'a fallu à quatre reprises me réfugier à Ermi-
Source, un petit centre de solitude et de silence situé à Squateck dans le Témiscouata, pour
donner le temps au processus de trouver une voie de sortie vers le pardon.
L'écriture finale réclame, quant à elle, une nouvelle façon de voir et des stratégies
différentes. Alors que j'étais, dans les premières phases du processus, à la recherche
d'éléments de valeur dans une masse de dormées, l'écriture de la thèse autoethnographique
a demandé, à l'instar des autres étapes, un incessant aller-retour herméneutique entre
l'immersion dans l'intimité des données et l'émergence dans l'univers plus constructif et
général de l'interprétation. Les questions passent de « qu'est-ce que » à « comment » et
«pourquoi » (Chang, 2008). À cette étape, les réponses se trouvent davantage dans l'esprit
de la chercheure que dans les données elles-mêmes.
Les écrits autoethnographiques impliquent un processus d'interprétation créatif. À
chaque étape de la recherche, je ne peux éviter d'interpréter. Que ce soit lors de la
production de données où je choisis des souvenirs, pendant l'analyse lorsque je détermine
des thèmes et au moment de l'interprétation où je cherche et dégage du sens des données.
L'histoire du passé est traitée à partir des découvertes réalisées tout au long du processus.
L'auto-réflexion et l'auto-analyse ne peuvent que transformer. L'interprétation devient
créative en ceci qu'elle constitue une auto-interprétation comme l'écrit Freeman (2004):
« Self-interpretation is ... an act of self-construction, or poiesis-self-
articulation and self-discovery entail self-creation as well. What they also
entail is the idea of development, that is, the fashioning of a new, and perhaps
more adéquate view of who and what one is. [...] ail that is implied is that the
understanding at which one bas arrived is, arguably, better-fuller, more
comprehensive, more adequate-than the one that had existed previously... It is
a process of refiguring the past and in tum reconfiguring the self in a way that
moves beyond what had existed previously. The backward movement of
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narrative therefore tums out to be dialectically intertwined with the forward
movement of development » (p. 77)^''.
A la lecture d'autoethnographies, le mouvement d'auto-développement devient vite
apparent. L'interprétation créative de la vie du chercheur, voilà ce qui a besoin d'être
exprimé dans l'écrit autoethnographique. Pour Gregen et Gergen (2002) (cités par Chang,
2008),
In using oneself as an ethnographie exemplar, the researcher is freed from the
traditional conventions of writing. One's unique voicing — complété with
colloquialisms, réverbérations from multiple relationships, and emotional
expressiveness — is honored. In this way, the reader gains a sense of the writer
as a full human being (p. 142) .
Différents chercheurs ont tenté de classer les écrits ethnographiques, entre autres
Cheng, 2008, Ellis, 2004 et Van Maanen, 1988. Inspirée par ces auteurs, Chang propose
quatre catégories qui s'appliquent plus particulièrement à l'autoethnographie : a)
descriptive-réaliste, b) confession-émotionnelle, c) analytique-interprétative, et d)
imaginative-créative » (p. 143).
a) Les écrits descriptifs-réalistes présentent aussi précisément que possible, sans
évaluation ni jugement, des lieux, des événements, des expériences, des personnes et/ou des
environnements. Les écrits autoethnographiques contiennent des descriptions très précises
qui permettent aux lecteurs de pénétrer dans le monde de l'auteur. Bochner et Ellis (1996)
et Chang (2008) encouragent les chercheurs à ajouter autant de détails que possible à leurs
récits. Un autoethnographe ne peut s'exclure de son récit pour en faire un portrait fidèle et
L'interprétation de soi est ... un acte d'auto-construction, ou de /?o/ei«-auto-articulation et découverte de
soi qui entraîne également une création de soi. Ce qu'elles entraînent de la même façon c'est l'idée de
développement, c'est-à-dire, la création d'une vision nouvelle et peut-être plus adéquate de qui et de quoi on
est. [...] ce qui est impliqué c'est que la compréhension à laquelle on arrive est, sans doute, meilleure-plus
complète, plus compréhensive, plus adéquate-que la précédente... C'est le processus de représenter le passé
d'une nouvelle façon et de reconfigurer, à son tour, le soi d'une façon qui amène au-delà de ce qui existait
précédemment. Le mouvement de retour en arrière de l'histoire finit donc par être dialectiquement entremêlé
avec le mouvement vers l'avant du développement.
En s'utilisant soi-même comme exemple autoethnographique, le chercheur est libéré des conventions
d'écriture traditionnelles. Sa voix unique - complétée par les expressions familières, les impacts de multiples
relations, et l'expressivité émotionnelle - est honorée. De cette façon, le lecteur acquiert le sentiment de
l'écrivain en tant qu'être humain complet
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sans évaluation mais il doit décrire les contextes et les comportements de façon aussi
réaliste et objective que possible. Une description claire et précise, non évaluative s'avère
particulièrement utile dans les étapes subséquentes d'analyse et d'interprétation.
b) Dans le style confession-émotif, le chercheur est libre d'exprimer ses émotions
les plus confuses, les aspects de sa vie qui lui causent problème et les dilemmes qui le
préoccupent, par exemple, la recherche de Chatham-Carpenter (2010) sur l'anorexie qui
provoqua chez la chercheure le retour de pensées et de comportements malsains
ultérieurement éprouvés. La possibilité de parler au cœur des lecteurs est une des raisons
pour lesquelles les chercheurs sont attirés par ce type d'écriture (Ellis, 2004). Ce dernier
fait alors appel à la vulnérabilité du lecteur et l'invite à participer de façon plus étroite au
récit. Pour Sparkes (2002) cependant, ce type d'écrit peut être jugé comme un exercice de
catharsis ou comme de l'auto-complaisance puisque des auteurs peuvent profiter du récit de
leur vie pour se libérer d'un fardeau personnel.
c) L'écrit analytique-interprétatif est celui auquel s'apparente plus particulièrement
cette thèse autoethnographique, puisqu'elle a comme but d'identifier les éléments
principaux du récit et d'établir des liens significatifs entre eux. Dans la masse de données,
elle met en évidence les plus pertinentes et explique, se basant sur des aspects spécifiques,
les interrelations entre ces dernières et la recherche en cours. Ce type d'écrit situe les
données dans un contexte plus large et établit des ponts entre l'histoire personnelle et le
contexte culturel. Un exemple d'écriture analytique-interprétative se retrouve dans le
mémoire de Lazarre (1996) où elle relate son expérience d'avoir élevé des fils Black
{biracial) en tant que mère White (Jewish). Elle y analyse les implications de la question
raciale dans sa vie personnelle et interprète les relations raciales dans un contexte social
plus large (Chang, 2008).
d) Le type d'écrit imaginatif-créatif est le plus éloigné de l'écriture universitaire
conventionnelle. Pour Chang (2008), il est le plus audacieux. La créativité des écrits de ce
type peut se manifester aussi bien dans la poésie, la fiction que sous la forme de pièces de
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théâtre. La créativité du chercheur est la seule limite à l'écriture autoethnographique. En
contrepoids, la créativité fait appel à celle du lecteur. Malgré des critiques qui accusent ce
style d'écriture de n'être pas scientifique et de ne pas mettre suffisamment d'importance sur
la dimension de l'analyse et de l'interprétation culturelle, des chercheurs ont utilisé, sans
s'en excuser, leur énergie créative dans des parties ou dans la totalité de leur œuvre (Chang,
2008; Richardson, 1994).
Mon autoethnographie, tout en reconnaissant une parenté particulière avec le style
analytique-interprétatif, concède des emprunts à chacun des trois autres styles.
3.3 Techniques et outils de production de données
Dans une recherche autoethnographique, les données proviennent de diverses
sources. Les techniques et les outils que j'ai privilégiés pour la production de données
furent: le récit de vie, le journal de recherche, tous les outils permettant d'élaborer les
données intuitives inclus dans la catégorie outils complémentaires, l'écriture de textes sous
la forme de vignettes, les rencontres et les discussions avec des personnes et la
documentation écrite de toutes sortes.
Le RECIT DE VIE
Comme méthode de recherche, le récit de vie appartient au champ des histoires de
vie inclus dans le large territoire des approches autobiographiques. Parmi les approches
autobiographiques, une devait émerger de façon particulière à la fois au Québec et en
Europe au début des années 1980, soit l'approche ou le courant des histoires de vie. Les
dernières années ont vu se déployer les histoires de vie dans l'interdisciplinarité des champs
de la recherche, de la formation et de l'intervention. Le travail autobiographique présente
un enjeu de transformation personnelle et professionnelle. Pour Jeanne-Marie-Rugira
(1999) : « L'objectif de l'autobiographie serait ainsi de devenir fils ou fille de son œuvre,
de participer à une procréation par l'écriture. [ ... ] c'est tenter de nommer une absence de
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représentation, ce lieu où se figure le vide qui ne devient soutenable que lorsqu'il a été
cerné » (p. )•
La littérature utilise, parfois sans les différencier, les expressions « récit de vie » et
« histoire de vie ». Elles sont cependant différentes. Le récit de vie, toujours premier, est
constitué de la narration des faits temporels qui constituent la vie d'un individu. Le récit,
oral ou écrit, est narré par le sujet dont la vie est racontée. L'histoire de vie, quant à elle,
s'appuie sur le récit de vie et inclut l'analyse des faits temporels racontés dans le récit. Elle
va dans la direction de la construction de sens à partir de faits temporels personnels (Josso,
1991 ; Laîné, 2007 ; Pineau/Le Grand 1993).
Dans cette recherche, le récit de vie a servi d'outil de production de données. Mon
récit de vie, réalisé oralement et enregistré sur onze cassettes d'une heure et demie et dont
le Verbatim fut transcrit est devenu, à ma grande surprise, une source de données de
première main. Au départ, mon objectif est tout simplement de permettre une désinhibition
de l'expression, un accès aux souvenirs, un premier déblayage. En fait, je me permets par
cet exercice, de plonger tête baissée dans mon histoire.
Je commence par tracer sur une grande feuille une ligne de vie, mettant en
perspective les principales étapes de ma vie. Certaines identifiées à partir de tranches d'âge,
d'autres à partir de cycles d'études, d'état de vie et/ou de lieux d'habitation. Pour chacune
des étapes, l'âge et/ou les dates sont précisées. La mémoire est sélective et la mise en
commun de certaines parties de notre histoire permet à mes sœurs et à moi de compléter et
d'enrichir nos souvenirs. Je sais également que mes souvenirs reviennent plus facilement
lorsque je suis dans un état de réceptivité, lors de moments de repos, de non-action ou de
méditation. L'espace intérieur tranquille laisse alors place à leur émergence.
Avant de m'engager dans ce processus, je m'imaginais que l'itinéraire en serait linéaire.
Qu'après avoir raconté et écrit sur l'enfance, l'adolescence suivrait et que chacune des
étapes successives serait complétée puis suivie par la subséquente. Mais ça ne s'est pas
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produit comme ça. J'avais oublié que la Vie n'est pas linéaire. C'est comme si le fait
d'avoir raconté une couche de souvenirs me donnait accès à une autre. Une vague suivie
d'une autre vague. Je ressens le besoin impératif de visiter et de revisiter encore et
encore mon enfance. J'ignore s'il en sera de même pour les autres périodes, mais
l'enfance me ramène sans cesse vers elle. De nouveaux souvenirs émergent, des images,
des sensations et des émotions frayent prudemment leur chemin à travers les frontières
entre le royaume de l'inconscient et celui du conscient. Je retrouve mon expérience
dans la citation de Cari Jung par Braud (1998) « There is no linear évolution; there is
only circumbulation of the self» (Journal de recherche, 23 avril 2005).
Chaque étape de vie complétée fait par la suite l'objet d'une carte heuristique. Je
prends de nombreuses notes, incluant des anecdotes, des noms, des informations, des
questions. Bref, tous les éléments qui pourront m'aider à faire une narration aussi complète
que possible lorsque le temps de la parole sera venu. Puis, je m'installe près du
magnétophone et je me laisse raconter sans censure, aussi spontanément que possible. La
sélection fera l'objet d'une opération ultérieure.
Le mois de mai voit s'accélérer le processus. J'écris, je raconte, je «trempe dans la
marinade », je plonge, je remonte, je reprends mon souffle et je me sèche au soleil avant
le prochain plongeon. Je n'ai pas un objectif clair et précis, un point où je veux arriver à
la fin de ce processus. Seulement une obligation, comme une visite de la déesse Ananke,
la déesse de la nécessité. Cela doit être fait. Je ne connais pas la destination mais je me
fie au processus organique dans lequel je suis engagée (Journal de recherche, 12 mai
2005).
Davantage visuels, les souvenirs se présentent sous forme d'images de couleur.
D'autres cependant possèdent une forte dimension kinesthésique, émotionnelle. Sans être
complètement absentes, les autres composantes sensorielle, auditive, gustative et olfactive,
sont de moindre importance. Lorsqu'elles apparaissent, elles sont cependant très
significatives. Les photos amassées au cours des armées, les diapositives entassées dans des
boîtes de carton et en attente de classement constituent une autre source importante de
souvenirs. Outre ces sources de souvenance, d'autres plus aléatoires, me permettent de
cormecter avec une expérience, une sensation, une image du passé. Que ce soit la scène
d'un film, un article lu dans un journal ou dans une revue, une affiche publicitaire, la
rencontre d'une personne qui me raconte son histoire ou un rêve de nuit. Par résonance, la
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sélection se poursuit et peu à peu l'histoire prend forme, les trous sont remplis et la trame se
complète. Le sens émerge.
Parfois, je doute de l'intérêt de l'exercice. Cependant, lorsque, au détour d'une
lecture, je croise la phrase de Jennifer Clements (1998) j'ai l'impression de retrouver la
direction du sens : « How would this research look if it were sacred » (p. 117). Comment
serait cette recherche si elle était sacrée ? La question m'aide à sortir de l'énergie de l'ego
et me rappelle que cette recherche n'a pas comme but de mettre mon ego en évidence, mais
bien plutôt de me mettre au service des enfants de cette planète.
Parallèlement à la narration sur des cassettes audio, je tiens un journal dans lequel je
consigne les souvenirs qui se révèlent après que la cassette soit terminée. Ce sont les rêves
de nuit, mon expérience de narration de récit autobiographique ainsi que des réflexions et
des questionnements.
Le journal de recherche
Le journal, mon fidèle compagnon depuis plus de 20 ans, fut précieux à plusieurs
niveaux. D'abord, il m'a permis de consigner les événements de ma vie, tant extérieure
qu'intérieure, dont le souvenir risquait de disparaître de mon champ de conscience,
particulièrement pendant les périodes d'activité intense. Il a pris successivement la forme
du journal intime, du journal d'itinérance, du journal de pratique avant de devenir journal
de recherche. Quelle que soit la forme, mon journal m'a tenue au courant de mon propre
développement. Pour Karsenti et Savoie-Zajc (2004) le journal a tout le mérite d'être un
outil de recherche pertinent.
Le journal comme outil de recueil de dormées a comme fonction de permettre
au chercheur de retrouver la dynamique du terrain et de reconstituer les
atmospshères qui ont prévalu pendant la recherche, cela une fois que le travail
sur le terrain est terminé et qu'il faut rédiger le rapport de recherche, le
mémoire ou la thèse, (p. 148)
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Dans cette recherche j'étais, comme ehercheure, mon propre terrain et le journal
s'est avéré non seulement pertinent mais essentiel. Pour le moment, mon journal compte au
moins 250 pages dans quelques fichiers informatiques et 8 journaux sous formes de cahiers
datant de 1992 à ce jour. Ces données constituent « la mémoire vive » de ma recherehe et
j'y retourne régulièrement pour valider une date, retrouver une citation, vérifier des
données et/ou des références ou récupérer une réflexion autour d'un thème précis. Mon
journal m'a accompagnée préalablement à ma recherche mais depuis, à chaque étape,
consignation, écriture, élagage des données ou analyse et interprétation, il demeure une
référenee fiable. 11 a finalement servi de base à l'éeriture des données issues des outils
complémentaires dont la prochaine partie fait état.
Des outils complémentaires
Quelques outils de produetion de données furent, d'abord timidement, empruntés à
la recherche intuitive, une des méthodes de recherche transpersonnelle. Comme l'explique
Anderson (1998), les méthodes de recherche transpersonnelle incluent l'intuition, la
connaissance directe, l'expression créative, les états alternatifs de conscience, le travail sur
les rêves, les contes, la méditation, l'imagerie mentale, les indices émotionnels et physiques
ainsi que d'autres manifestations intérieures comme de possibles stratégies et procédures à
toutes les étapes de la reeherche. Pour ma part, les rêves, la méditation, l'expérience d'états
modifiés de conseienee spontanés, le collage, le dessin, la visualisation et la méditation
comptent parmi mes principales sourees significatives d'inspiration. Chaque nouvelle
information était inclue dans mon journal sous des formes aussi variées que des poèmes,
des haïkus, des textes poétiques, le eontenu d'un rêve, des cartes heuristiques par exemple.
Écrits spontanément, sur le moment, certains de ces textes ont fait l'objet de relectures
successives et pour eertains de réécritures étalées dans le temps. Les écrits étaient regroupés
sous un thème puis développés ou synthétisés selon le cas. Ce qui m'apparaissait au début
comme des outils parallèles de production de données sont devenus en fait des outils
essentiels et complémentaires à ma recherche. Non seulement ils m'ont permis d'avoir
accès à mes données mais ils m'ont servi aussi à produire de nouvelles données.
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Les vignettes autoethnographiques
Pour Humphreys (2005), les vignettes permettent d'approfondir la dimension
réflexive d'une autoethnographie. Pour l'auteur, la réflexivité est le retour en arrière d'une
enquête ou d'une théorie ou d'un texte sur ses propres possibilités formatives. Cette
dimension de réflexivité m'apparaît essentielle, car je veux éviter par-dessus tout d'être ce
que Pelias (2003) nomme une touriste académique qui ne parvient qu'à effleurer la surface
de sa recherche. En fin de trajet, je me demande jusqu'à quel point j'ai su éviter ce piège!
Les vignettes autoethnographiques sont des fenêtres qui permettent aux lecteurs
d'avoir accès, dans ses dimensions sensorielles et émotionnelles, à l'intensité d'un moment
significatif de l'histoire de la chercheure. Les moments qui se donneront à voir ici sont des
moments intenses issus d'un parcours s'étendant sur plus de cinq décennies. Les vignettes
permettent également, par une analyse qualitative subséquente, de faire à la fois ressortir,
approfondir et comprendre les dimensions émotionnelles de l'histoire (Denzin, 1989 ; Ellis,
1998; Humphreys, 2005). Elles seront tirées de sources différentes. Elles peuvent être
basées sur des notes prises sur le moment, elles peuvent être constituées d'extraits de
journaux, tout comme elles peuvent provenir de sources telles que l'écriture libre,
l'introspection pratiquée en solo ou accompagnée (Humphreys, 2005). L'introspection en
solitaire permet de produire des écrits sous forme de « Je me souviens » par exemple, alors
que l'introspection accompagnée vécue lors d'entretiens d'explicitation résulte en un
entretien enregistré dont le Verbatim, sous forme auditive ou écrite, devient matériel d'où
je peux extraire une vignette à analyser.
En fait, les « Je me souviens » sont de courts textes décrivant une expérience perçue
comme importante. Il s'agit, dans une posture de suspension du moment, d'écrire
l'expérience choisie « au plus près », dans ses dimensions sensorielles les plus précises.
L'exercice permet de faire émaner le fil conducteur, le fil rouge comme le nomme Galvani
(2004). Lors de relectures successives, dans une spirale herméneutique, les thèmes
principaux apparaissent, des niveaux inconscients de sens sont amenés à la conscience et
les liens entre les thèmes fondateurs des textes sont dévoilés.
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La resouvenance se décrit comme la recherche et la réappropriation de souvenirs.
Une première catégorie de souvenirs revient naturellement et aisément à la mémoire.
D'autres nécessitent un déclencheur, par exemple, les photos du pensionnat que mon amie
Marcelle me fait parvenir et qui enclenchent non seulement une suite d'images de surface,
mais également des vagues de plus en plus profondes de souvenirs et d'émotions. Je leur
donne voix par l'écriture, j'accepte de les accueillir dans un mouvement tout nouveau de
compassion pour cette adolescente, prisonnière des normes et des règles de l'époque.
D'autres souvenirs peinent à émerger de l'inconscient, il faudra attendre et les recevoir dans
des rêves, dans des moments de conscience spontarmé, par le biais de collages ou de
l'écriture et pour d'autres plus rétifs ou délicats, sensibles, l'EdE devient un outil qui
permet l'accès dans la sécurité de l'accompagnement d'un autre en qui j'ai confiance. Une
dernière catégorie, enfin, ne me sera pas accessible pendant la durée de cette recherche. Et
ne le sera peut-être jamais. Dans l'écologie personnelle intérieure, j'accepte de laisser dans
l'inconscient ce qui a besoin d'y séjourner plus longtemps ou à jamais.
Comme les moments clés de tension étudiés dans cette recherche comportent
presque toujours une forte dimension émotionnelle et souvent physique, le rappel est par
conséquent facilité. Certaines vignettes peuvent contenir une dimension socio-historique
intrinsèque et particulièrement explicite comme par exemple celle rédigée suite à la
rencontre entre trois générations d'éducatrices. D'autres peuvent décrire des moments de
nature intrapsychique dont la dimension culturelle est moins évidente. Ce sont les phases
subséquentes de l'analyse et de l'interprétation qui permettront de dégager la nature
autoethnographique du moment.
Le premier jet d'écriture prend parfois une forme anecdotique, car il n'est pas
évident de saisir le moment, de saisir l'instant où l'expérience apparaît dans l'ensemble de
ses dimensions sensorielles. C'est à cet endroit, où le contact avec le moment touche sa
limite, que l'accompagnement par l'entretien d'explicitation peut s'avérer fort utile.
Élaborée par Pierre Vermersch au début des armées 1990, la technique de l'entretien
d'explicitation, EdE pour la brièveté, a cormu depuis un développement constant en France
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comme au Québec. Entre autres, l'EdE tente d'aider la personne à se donner accès à la
dimension pré-verbale de ses expériences, et ce, en tenant compte de toutes les dimensions
sensorielles: visuelle, auditive, kinesthésique, motrice, gustative et tactile.
La recherche à la première personne représente un défi certain quant à la capacité de
la chercheure de se donner accès à son expérience subjective sans s'enfermer dans sa
propre réalité. La relation entre l'interviewer et la chercheure permet d'éviter le piège.
C'est en présence de l'autre que l'interviewé vise à décrire le plus finement possible son
expérience jusque dans ses dimensions pré-réfléchies. La qualité de la relation de confiance
et l'abandon à l'accompagnement de l'autre permettent à la chercheure de plonger dans
une expérience dont certaines dimensions appartiennent à l'être intime non encore
conscient.
Une interview utilisant la technique de l'EdE réalisée avec Yves de Champlain
(2008), formé à l'EdE avec Maurice Legault et Pierre Vermersch, m'a permis de vivre de
l'intérieur une expérience d'EdE. Le résultat fut pour moi spectaculaire, car l'entretien
m'amena au cœur même d'un moment que je ressens comme un moment intense de
transmission intergénérationnelle, au cœur même de ce qui en moi est très profondément
mobilisé dans ce projet de recherche. Ce moment de rencontre, intense en qualité et riche
en vécu sensoriel, m'a laissée avec un sentiment tenace de vérité et de sens. C'est ce que
Vermersch (2002) nomme la validation interne.
Rencontres et discussions avec des personnes
Tout au long du processus, j'ai senti le besoin de valider mes données et mes
interprétations ainsi que de les compléter auprès d'autres personnes. J'ai entretenu un
dialogue constant avec quelques personnes, amis et collègues, qui m'ont apporté un soutien
précieux. Certaines vignettes analysées et interprétées ont été lues par des personnes ayant
vécu à la même époque et parfois partagé les mêmes événements ou circonstances. Par
exemple: J'ai rencontré Marcelle, une amie pensionnaire avec moi chez les Soeurs du Bon-
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Pasteur, afin de valider ma vignette 1 et le traitement que j'en avais fait. Cette conversation
m'a permis de compléter certaines informations et de recueillir les photographies qui
illustrent la vignette. Cette vignette a également été lue par ma soeur et par trois collègues
de l'École normale . La réaction provoquée chez mes amies m'a confirmée dans le fait que
l'une des caractéristiques d'une autoethnographie est de créer chez les lecteurs une
résonance.
Documentation écrite
La documentation écrite provient de diverses sources: de nombreux livres et articles
comme en témoigne la volumineuse bibliographie, de multiples textes rédigés par moi-
même récents ou anciens, par des étudiantes ou par des collègues et amis ainsi que des
documents officiels tels des programmes gouvernementaux ou des bulletins scolaires.
4. DEMARCHE D'ANALYSE ET D'INTERPRETATION
To look at any thing
Ifyou would know that thing,
You must look at it long :
To look at this green and say
« I have seen spring in these :
Woods, » will not do it -you must
Be the thing you see :
You must be the dark snakes of
Stems and ferny plumes ofleaves,
You must enter in
To the Small silences between
The leaves,
You must take your time
And touch the very place
They issue from.
Moffitt, 1971
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À la base, l'analyse des données est qualitative. Parallèlement à l'analyse
autoethnographique omniprésente, l'analyse en mode écriture s'avère une méthode
privilégiée. L'écriture devient une praxis d'analyse comme nous l'élaborerons dans une
prochaine partie. Pour Paillé (2007), l'analyse qualitative en mode écriture constitue une
«méthodologie de la proximité » une méthodologie qui s'exerce « au plus près des
phénomènes qu'elle souhaite mettre en lumière, des acteurs qui les incarnent, des contextes
qu'elles portent, mais aussi du chercheur qui les examine avec toute sa sensibilité théorique
et expérientielle » (p. 5-6).
Analyse et interprétation
Dans tous les cas, l'interprétation est le fruit
d'une conversation : avec l'histoire, avec des
sources, des traces, avec des théorisations,
avec les autres, avec les lecteurs.
Pierre Paillé, 2010
L'étape cruciale de l'analyse et de l'interprétation exige de la patience. Dans la
recherche autoethnographique, aucune stratégie ne permet d'atteindre des résultats
rapidement et facilement (Chang, 2008). Pour Denzin et Lincoln (1994) : « The processes
of analysis, évaluation, and interprétation are neither terminal nor mechanical. They are
always émergent, unpredictable, and unfmished » (p. 479). Chang (2008) décrit ainsi les
défis de cette étape :
Like other ethnographie inquiries, this step in the research process is
methodologically nebulous to describe because analysis and interprétation
require the researcher's holistic insight, a créative mixing of multiple
approaches, and patience with uncertainty. However, careful and skillful
interweaving of data collection, analysis, and interprétation will ultimately lead
to production of narratively engaging and culturally meaningful
autoethnography (p. 126)^^.
26 Les processus de l'analyse, de l'évaluation et de l'interprétation ne sont ni définitifs ni irréfléchis. Ils sont
toujours en création, imprévisibles et inachevés.
Comme pour les autres recherches ethnographiques, cette étape dans le processus de la recherche est
méthodologiquement compliqué à décrire parce que l'analyse et l'interprétation exigent la perspicacité
holistique du chercheur, un mélange créatif de plusieurs approches et la patience avec l'incertitude. Toutefois,
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À tout moment, il faut garder à l'esprit que le but de l'autothoethnographie est de
développer une meilleure connaissance culturelle des données. Ce qui implique
d'incessants allers-retours entre soi, les autres, le contexte personnel et le contexte social.
L'étape de l'analyse et de l'interprétation est cruciale car, si elle permet de décrire ce qui
s'est passé dans la vie du chercheur, elle tend surtout à expliquer de quelle façon les liens
qui relient les parcelles de souvenirs expliquent les présuppositions du chercheur et ses
relations avec les autres et la société. C'est principalement à cette étape que
r autoethnographie se distingue des autres écrits autobiographiques qui mettent surtout
l'aecent sur l'écriture de l'histoire de vie.
L'analyse des données, toute dépendante qu'elle soit de l'interprétation, en diffère
essentiellement. Alors que l'analyse est l'aetivité qui cherche à comprendre les relations
entre les différents éléments des données, l'interprétation tend, quant à elle, à découvrir le
sens culturel derrière les données. Le sens ne se donne pas à partir directement des données.
Comme Hooder (2003) l'explique : « meaning does not résidé in the text but in the writing
and reading of it. [...] Thus there is no 'original' or 'true' meaning of a text outside speeific
historical context » (p. 156).^^ En fait, les deux étapes sont étroitement entremêlées tout au
long du processus. L'analyse tend à fracturer l'information (eatégoriser, coder, organiser)
alors que l'interprétation (thématiser, contextualiser) oblige les chercheurs à faire des liens,
à établir des ponts entre les parties séparées. En comparaison, la recherche quantitative
exige la prédictibilité, la généralisation, l'objectivité tandis que la recherche qualitative,
dont l'autoethnographie, tient compte de la réalité du chercheur et laisse place à des
facteurs tels que « the three «Ts » soit « insight, intuition, and impression » (Chang, 2008).
L'autoethnographie comporte un élément hautement personnel et exige une approche sur
mesure.
un prudent et habile entrecroisement de cueillette de données, d'analyse et d'interprétation conduira
ultimement à la production d'une autoethnographie narrativement invitante et culturellement signifiante.
le sens ne se trouve pas dans le texte mais plutôt dans la lecture et l'écriture du texte. [...] Par conséquent, il
n'y a pas de sens du texte 'original' ou 'vrai' en dehors du contexte culturel spécifique
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L'analyse qualitative
L'analyse qualitative n'est pas une invention
de la science. Elle est d'abord une faculté de
l'esprit cherchant à se relier au monde et à
autrui par les divers moyens que lui offrent ses
sens, son intelligence et sa conscience.
Pierre Paillé et Alex Mucchielli, 2012
L'analyse est un processus de pensée utilisé de façon intermittente et spontanée
dans la vie quotidienne hors même de l'activité de la recherche universitaire. Cependant,
lorsqu'elle vise à découvrir le sens dans un amas de faits recueillis, elle devient consciente
et demande à être structurée. L'analyse peut alors être décrite comme « les efforts du
chercheur pour découvrir les liens à travers les faits accumulés » (Deslauriers, 1991, p. 79).
Pour Mucchielli et Paillé (2012), la visée de l'analyse qualitative est de donner un
sens, de comprendre des phénomènes sociaux et humains complexes. Par conséquent, les
enjeux de l'analyse qualitative sont ceux d'une démarche discursive et signifiante de
reformulation, d'explicitation ou de théorisation de témoignages, d'expériences ou de
pratiques. Paillé (2011) pose comme première condition à l'analyse qualitative le fait
qu'elle soit directement liée à une approche terrain. Cette première condition comprend
trois implications importantes. La première, dès le début de la recherche l'analyse
qualitative, implique une « réduction phénoménologique ou empirique initiale » (p. 5), ce
qui suppose que les hypothèses théoriques sont suspendues, laissant place aux découvertes
et à l'inattendu qu'offriront les données. En effet, dans une recherche qualitative, l'analyse
ne tente pas de confronter à la réalité des concepts pré-déterminés; au contraire, elle
s'inscrit dans un processus général où elle tente de comprendre l'inconnu, le flou, l'ambigu,
le problématique. La deuxième implication suppose une alternance régulière de la collecte
des données et de leur analyse. La troisième implication, enfin, exige que les analyses
soient enracinées dans les données premières.
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De ce fait, par le travail d'analyse, le chercheur, tel un prospecteur, fouille dans les
données à la recherche du filon qui lorsqu'il apparaîtra amènera à la surface la signification
et la cohérence d'un matériau apparemment désordonné. L'analyse « fait ressortir des liens
là où semble régner le hasard; de ce fait, elle acquiert une efficacité redoutable »
(Deslauriers, 1991, p. 79). Redoutable car le nouvel ordre qui émergera de l'analyse risque
d'étouffer la réalité et d'encadrer la vie dans les limites étroites de concepts tyranniques
(Deslauriers, 1991). C'est pourquoi, Mafessoli, cité par Deslauriers, propose, à la suite de
quelques auteurs, d'adopter la notion plutôt que le concept. « Il vaut mieux opposer à la
rigidité du concept, la mollesse de la notion. Celle-ci satisfait à notre désir de connaissance
tout en relativisant le fantasme de pouvoir qui sommeille dans chaque intellectuel »
(Deslauriers, p. 51).
L'analyse a comme but de mettre en lien les données recueillies, d'en faire surgir le
sens à travers un mouvement itératif de lecture, de relecture, d'écriture, de réécriture et de
réflexion. Qualitative, l'analyse ne s'appuie pas sur des techniques, elle accepte l'ambiguïté,
elle laisse au sens le temps d'émerger à la conscience, elle demande de la patience. Pour
Paillé et Mucchielli (2012),
L'analyse qualitative est d'abord un acte phénoménologique, une expérience
signifiante du monde-vie (lebenswelt), une transaction expérientielle, une
activité de production de sens qui ne peuvent absolument pas être réduites à des
opérations techniques (bien que des techniques essaient de les mettre en
pratique) (p. 24).
Le mouvement itératif d'analyse tel que résumé par Desgagné (1994) ou par
Mukamurera et alii (2006) démontre la démarche circulaire de va-et-vient entre les
différents éléments en jeu. Le concept d'itération semble pouvoir s'appliquer lors de
l'analyse des données qualitatives de la présente recherche. J'appuie de nouveau sur le fait
que l'analyse tendra à être inductive, en ce sens que les catégories ne sont pas déterminées
d'avance.
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L'analyse en mode écriture
Comme nous venons de le constater, le travail d'écriture est essentiel dans les
recherches qualitatives. Plus encore, l'écriture se situe au coeur de l'approche
autoethnographique. L'écriture, praxis d'analyse, me semble offrir un outil d'analyse des
données en profondeur.
Pour Paillé et Mucchielli (2012), l'analyse en mode écriture, par ses phases
d'écriture et de réécriture permet, sans recours à nulle autre technique de catalogage, de
reformuler, d'interpréter, d'expliciter et de théoriser les données. « L'écriture devient ainsi
le champ de l'exercice analytique en action, à la fois moyen et fin de l'analyse » (Ibid, p.
123). L'écriture qui, au tout début, coule d'elle-même, spontannément, devient avec le
temps de plus en plus ardue, plus réfléchie. Selon Paillé et Mucchielli (2012), « cela est
probablement le signe que l'analyse se fait de plus en plus dense et traduit plus fidèlement
la complexité de la réalité étudiée » (p. 196). Pour les deux auteurs, il existe trois niveaux
d'écriture en analyse qualitative : la transcription, la transposition et la reconstitution. La
transcription fait appel au passage des données brutes aux données écrites, par exemple, des
entretiens enregistrés ou des observations qui sont transcrits. La transposition implique une
opération intellectuelle alors que l'écriture en résonance se fait directement sans le filtre ou
l'interprétation intellectuelle. Elle va plutôt traduire en mots écrits le ressenti, les sensations,
les émotions produites par les mots parlés. La reconstitution représente en fait l'écriture du
rapport même.
Dans l'analyse de matériel écrit, le processus itératif de
lecture/écriture/lecture/écriture/... permet l'émergence de nouvelles significations. Le sens
se dégage et des constats apparaissent. Cette méthode d'analyse qualitative d'écriture en
texte suivi permet davantage que les autre méthodes l'émergence spontannée de la
créativité et de l'expression libre. Paillé précise « elle se déploie sous la forme d'un flux,
elle favorise l'épanchement et dorme lieu à une analyse très vivante » (Ibid., p. 127).
93
Une première étape de l'analyse consiste à générer des constats en lien avec les
matériaux à l'étude. Pour Paillé et Muchielli, un constat « peut être défini comme une
phrase ou une série de phrases tenant lieu de rapport analytique en lien avec la
compréhension atteinte par l'analyste à un moment de son travail. » (2012, p. 130) Les
constats peuvent être de diverses natures: dubitatifs, hypothétiques, interrogatifs, affirmatifs,
etc. En cours d'analyse, les constats deviennent plus nombreux et plus étoffés, ils seront «
révisés, reformulés, enrichis ». Un danger guette ici cependant. Le danger d'accumuler les
constats et d'en faire des catégories, des variables. En fait, préviennent Paillé et Mucchielli
au sein du travail d'analyse en mode écriture, c'est le texte, et non les constats,
qui constitue « l'unité » de sens. [... ] C'est au niveau des textes plus longs que
l'analyse se déploie dans sa pleine magnitude et qu'émerge le sens. Le texte est
l'expérience par excellence de l'articulation de la pensée. 11 offre tout l'espace
voulu à l'élaboration analytique et au raffinement théorique (p. 130).
Dans cette recherche, l'analyse en mode écriture, avec ses allers-retours constants
au texte, a été complétée par un deuxième mouvement itératif exigé par la dimension
autoethnographique de l'analyse. La dimension ethnographie de l'autoethnographique
exige de dégager une compréhension culturelle du matériau. Par conséquent, le deuxième
niveau de mouvement itératif consistait à déplacer mon attention, dans un mouvement
d'allers-retours constants, de moi à autrui, du contexte personnel au contexte social et
culturel. Les autres peuvent être des personnes, par exemple des collègues de l'École
normale ou de ITP, selon que la vignette analysée soit liée à l'une de ces époques de ma vie.
De même, les autres peuvent également être des auteurs.
5. CONCLUSION
L'autre dans le texte autoethnographique
Quoique les récits autoethnographiques aient comme focus l'auteur, ils embrassent
bien plus large que ce seul auteur. Les autres pénètrent souvent dans le récit comme des
personnes plus ou moins intimement reliées au soi. Comme être en relation, le soi est
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inévitablement relié aux autres, que ce soit la famille, les communautés locales ou
nationales, le monde dans une série de cercles concentriques qui se chevauchent avec les
autres. L'exercice d'écriture d'une autoethnographie, tout en étant solitaire, ne peut se faire
qu'en constante relation avec l'autre. À chaque moment, j'y croise une soeur, un ami, un
fils, une connaissance, un étranger même. Sans la relation à l'autre, le récit serait sans âme,
sans émotion. Par conséquent, l'étude et l'écriture d'autoethnographies est une activité
extrêmement valable dans la compréhension de soi et des autres personnes reliées à soi.
La lecture d'autoethnographies m'a permis de réaliser les différences et les
ressemblances entre les histoires des autres et la mienne. L'histoire des autres valide en
quelque sorte mon désir de raconter la mienne et me donne la permission de parole. Je
réalise de plus en plus que ma recherche tourne autour de trois axes: a) un exercice de
resouvenance qui constitue en fait un bilan de ma vie, b) la prise de conscience de moi-
même à travers les histoires retrouvées qui favorise un retour critique sur ma vie par un
exercice de réflexivité à la fois sur le passé et le présent et c) la production de connaissance
dont l'objectif final est de faire œuvre de transmission.
Au SUJET DE L'ETHIQUE
On pourrait croire que, puisque le sujet de la recherche autoethnographique est le
chercheur lui-même, la question éthique concernant les recherches impliquant des humains
ne se pose pas ; ce serait faire fausse route. Quelle que soit la forme de la recherche, il faut
toujours garder à l'esprit que d'autres persormes sont impliquées dans les récits auto
biographiques, que ce soit au directement ou indirectement.
Les autoethnographes se sont penchés sérieusement sur la question et ont établi une
série de mesures afin de protéger la confidentialité à chacune des étapes de la recherche.
Dans tous les cas, il est essentiel de tenir compte du code de confidentialité. Protéger la vie
privée des autres devient cependant beaucoup plus difficile que dans les autres études
portant sur des sujets humains. L'identité du chercheur étant dévoilée, il devient facile pour
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les lecteurs d'identifier les autres personnes. La question posée par Clandinin et Connelly
(2000) à tous les auteurs d'histoires de vie : « Do they own a story because they tell it? » Il
est important de garder à l'esprit que l'histoire personnelle n'a pas été vécue dans le vide et
que les autres y sont toujours plus ou moins apparents.
Cependant, la vérification auprès du comité d'éthique de l'Université de Sherbrooke
m'a permis d'établir les conditions suivantes. Les données principales proviennent de mes
propres données personnelles. Les personnes citées le sont indirectement. Comme aucune
demande de données n'a été directement faite auprès des personnes citées dans ma
recherche, il n'y a pas eu lieu de mettre en place des demandes de consentement. De la
même façon, les quelques photos datent de plus de cinquante ans et les personnes ne sont
pas identifiables, ce qui préserve la confidentialité. Quant aux extraits de travaux
d'étudiantes et d'étudiants, les prénoms ont été modifiés et des éléments mineurs des textes
ont été légèrement altérés de façon à éviter qu'ils soient identifiés.
En conclusion, je postule qu'au regard des approches et méthodes présentées ici, il
apparaît clair que ma recherche est a) qualitative puisqu'elle prend comme objet d'étude
une expérience humaine subjective; b) herméneutique puisqu'elle cherche à comprendre et
à interpréter à la fois les expériences et les écrits; c) autoethnographique puisqu'en plus de
l'histoire singulière, elle présente le contexte culturel et social dans lequel s'est insérée la
petite histoire.
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PARTIE IV
UNE VIE EN ÉDUCATION
Ce chapitre contient douze vignettes, douze descriptions de moments intenses
provenant d'expériences vécues dans le monde de l'éducation conventionnelle aussi bien
que dans des milieux éducatifs alternatifs à partir de différents points de vue : comme élève
adolescente pensionnaire, puis comme mère et formatrice andragogue, comme étudiante
adulte et enfin comme formatrice en formation initiale en enseignement.
Ces moments intenses ont été privilégiés parmi une multitude d'autres car ils
témoignent de la quête transpersonnelle qui a donné sens à ma vie et ils ont participé à la
construction de l'éducatrice/formatrice que je suis devenue. Chacun de ces moments s'est
déroulé dans l'univers de la culture de l'éducation. En effet, pour Van Maanen (1988), d'un
point de vue ethnographique, l'éducation est vue comme une culture dont les enseignants
sont les travailleurs terrain. Ces vignettes constituent les données terrain, recueillies à partir
de mes souvenirs d'expériences de vie et elles sont organisées et présentées dans un ordre
chronologique, à partir de mes douze ans, l'époque de mon secondaire jusqu'à mes
soixante-six ans, vers la fin de ma carrière. L'analyse et l'interprétation des données,
supportées et référencées par la littérature, suivent chaque vignette.
L'écriture des vignettes procède selon une structure souple. Souple en ce sens que
l'importance accordée aux différentes sections des vignettes varie selon les thèmes élaborés.
La plupart des parties de ce chapitre sont introduites par une vignette rédigée sous la forme
d'un « Je me souviens », c'est-à-dire du récit phénoménologique d'un moment intense
(Galvani, 2004). Vient ensuite une description du contexte dans ses dimensions
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socioculturelle et personnelle. Le texte de la vignette est ensuite repris et analysé en mode
écriture. Cette opération a été l'occasion de frustrations car même si j'avais le désir
d'approfondir l'analyse des vignettes comme une thèse autobiographique l'aurait autorisé,
j'ai dû me limiter, pour tourner mon attention vers la dimension culturelle du moment
décrit. Des concepts procurant des éléments d'interprétation sont ensuite introduits avant de
terminer par une conclusion autour du sens que représente cette vignette pour moi.
1. UNE BIOSCOPIE
Comme douze vignettes ne peuvent rendre compte d'une vie de plus de six
décennies, j'ai choisi d'inclure une bioscopie qui décrit l'ensemble de mes expériences en
éducation. Le tableau suivant présente donc une synthèse de ma vie sous la forme d'une
autoscopie inspirée du modèle de Henri Desroches (1990). Pour Desroches, la bioscopie
poursuit les deux objectifs suivants;
1. Visualiser (scopie) le trajet de vie (bio) en une page ou deux;
2. Faire ressortir nos apprentissages et nos actions les plus signifiantes : celles
qui brodent le fil rouge de nos recherches, de nos actions, de nos engagements personnels,
socioprofessionnels et existentiels.
Henri Desroche (1990) a créé la bioscopie comme un des moyens d'«
autobiographie raisonnée » pour la maîtrise en étude des pratiques sociales en France afin
d'accompagner les projets de recherche-action à partir d'une réflexion du sujet sur son
trajet. Il s'agissait par conséquent d'une stratégie systémique d'étude de l'objet (de
recherche) pilotée par la réflexion du sujet sur son trajet et intégré dans un projet (Galvani,
2008).
En suivant l'ordre des colonnes, la bioscopie se lit de la façon suivante:
98
VIGNETTE: Le numéro de la vignette située sur la ligne de vie
ANNÉE: Les événements sont présentés selon un ordre chronologique
ÉTUDES FORMELLES: Les études réalisées dans un système scolaire officiel et
sanctionnées par un diplôme reconnu par les autres maisons d'éducation
ÉTUDES NON FORMELLES: Cette partie comporte toutes les formations suivies,
qu'elles soient d'ordre personnel et/ou professionnel. On y retrouve par exemple des
activités de développement personnel, certaines activités qu'on peut classer comme des
activités d'auto-formation existentielles et/ou des activités d'éco-formation. Pour les fins de
cette recherche, j'ai fait le choix de les considérer dans leur ensemble comme ayant
contribué à mon développement comme personne habitant la planète Terre.
ACTIVITÉS SOCIALES: Sont considérées comme activités sociales toutes les
activités d'implication dans la communauté et dans la société, soient-elles familiales,
politiques, sociales, socio-professioimelles, culturelles et/ou artistiques.
ACTIVITÉS PROFESSIONNELLES: Activités rémunérées et exercées pour le
compte d'un employeur et/ou à titre de travailleure autonome.
PRODUCTIONS DANS LA MARGE: La dernière colonne regroupe une partie des
productions écrites et multimédiatiques produites en marge des productions universitaires.
Au cours des 4 décennies où je me suis impliquée en éducation, j'ai produit un nombre
incalculable de documents pédagogiques, que ce soit dans le cadre des formations
officielles d'enseignement, dans le cadre de formations dispensées dans les organisations
ou dans les organismes communautaires aussi bien que dans le cadre de formations offertes
au grand public.
Vignette ANNEE ETUDES
FORMELLES
ETUDES
NON FORMELLES
VIE SOCIALE ACTIVITÉS
PROFESSIONNELLES
PRODUCTIONS DANS
LA MARGE
1946 Année de naissance
1952 École primaire
1958 École secondaire, 8®-9® années Pensionnaire
1 1960 1 Chorale de l'école
1962 Diplôme d'études secondaires
1963 École Normale
Math et physique
Brevet A d'enseignement
Pensionnaire
Syndicalisme étudiant
Vice-présidente puis
présidente de l'association
étudiante
Création d'un comité de
bénévolat
1967 Brevet A
Bac en pédagogie par équivalence
Comité socio-culturel.
Carnaval d'hiver de l'Isle-
Verte;
Membre du comité
jeunesse du parti libéral
Enseignement à L'Isle-Verte,
mathématiques
secondaire
1969
Haute-Volta avec SUCO Enseignement sciences et
maths
1970 Cegep de Ste-Foy
sciences
Initiation à la Méditation
transcendentale
Diaporama sur la
coopération en Afrique,
SUCO
1971 Université Laval
Début Bac en physique, 1 session
Enseignement au Zaïre,
sciences
(Remplacement de 6 mois)
Enseignement à Cabano,
sciences et physique
1973 Mariage Polyvalente Cabano
1974 Naissance Benoît et
Mathieu
Formatrice à l'éducation des
adultes et conseillère en
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Vignette ANNEEmsm Hi ÉTUDES
NON FORMELLES
VIE SOCIALE ACTIVITES
PROFESSIONNELLES
PRODUCTIONS DANS
LA MARGE
1975 Femme à la maison le jour
Année internationale de la
femme : formation d'un
groupe de femmes à
Cabano
Formatrice aux adultes,
cours du soir
1976 Collaboration à la création
d'une joujouthéque, d'une
garderie du mercredi et du
Centre des femmes du
Témiscouata. Coopérative
alimentaire.
1977
1978 Naissance de Olivier
1979 Certificat en animation UQAR Anaiyse transactionneile
Perfectionnement en AT
1979-1982
Formation à ia relation
d'aide
1979-1983
Conceptrice et rédactrice de
guides andragogiques
Conception de
programmes de
formation en
enseignement
individualisé : Le
système métrique
2 1980
Psycfioiogie de
l'alimentation (Actualisation
IDH)
Entrée à l'école de Benoît
et Mathieu
Vidéo éducative: Tout
pour être heureuse,
ma/s...(collaboration)
1981 Monitorat Communication
parent-enfant
Relation d'aide
1982 Chargée de cours Cegep de
Riviére-du-Loup
Conception du
programme de
formation :
Communication
interpersonnelle
1983 Formation en Ttiérapie de
Polarité (Le corps éveillé)
Im Conception des
programmes de
formation : Croissance
Vignette ANNEE ETUDES
FORMELLES
ETUDES
NON FORMELLES
VIE SOCIALE ACTIVITES
PROFESSIONNELLES
PRODUCTIONS DANS
LA MARGE
personnelle 1 et II
1985
1986 1. Programmation neuro
linguistique (Maître-
praticienne)
(Cayrol et de St-Paul)
2. Plongée Niveau 1
1987 Plongée sous glace Chargée de cours UQAR
Andragogie
1988 Monitorat Transfert de
ferme
Consultante et formatrice
auprès des organisations
(1988-2013)
Chargée de cours Université
de Sherbrooke, Performa
(1988-1994)
1989-
1990
Maîtrise en éducation UQAR : Le
processus du changement au
mitan de la vie
Développement
transpersonnel
1989-1990 (C.Q.P.T.)
Assistante CQPT, Québec et
France
3-4 1991 Maîtrise obtenue
5
1992 Début de doctorat en psychologie
transpersonnelle, IIP, Palo Alto
Rédactrice Programme de formation
La timidité, 2 cahiers : du
participant et de
l'animation, CJE Riki
6-7 1993 Shamanic Journey of
Power and Healing (M.
Marner)
8
1994
1
Maîtrise en psychologie
transpersonnelle terminée, projet
de doctorat remis.
Intuitive Hypnosis (Maître
hypnotiste)
- The Enneagram and
Personal Evolution
- Enneagram Professional
Tralning
Retour au Québec Chargée de cours UQAR
Bac en enseignement
secondaire
Relation d'aide
Formatrice dans les
organisations
Programme Les métiers
non-traditionnels, MEQ
(collaboration)
L'éducation
transpersonnelle
Colloque AEAQ
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Vig'iefte ANNÉE ETUDES
FORMELLES
ÉTUDES
NON FORMELLES
VIE SOCIALE ACTIVITES
PROFESSIONNELLES
PRODUCTIONS DANS
LA MARGE
9 1995
Time Line Therapy
(Praticienne)
Ancient Hawaiien Huna
(Tad James)
Aquarelle
Ctiargée de cours UQAR
Conférencière
Formatrice et coach dans les
organisations
Articles dans la revue
Alternatives
L'éducation
transpersonnelle
Mémoire présenté aux
États généraux sur
l'Éducation du Québec :
L'éducation
transpersonneiie
1996 Organisation, animation
voyage/croissance au
Vènézuela
1997 Aquarelle
Reiki
Organisation, animation
voyage/croissance au
Vènézuela
Conférence Colloque
Alternatives
1998
1999 Professeure Cegep de
Rivière-du-Loup, Tectinique
d'éducation à la petite
enfance
2000
2001 Ctiargée de cours UQAR :
Programme de
psyctiosociologie
2002 La PNL et le
soulagement de la
douleur, Colloque en
soins palliatifs
rioos
2004
"2005 Sculpture monumentale Chargée de cours UQAR :
Sciences de la gestion
Vignette ANNEE ETUDES
FORMELLES
ETUDES
NON FORMELLES
VIE SOCIALE ACTIVITES
PROFESSIONNELLES
PRODUCTIONS DANS
LA MARGE
2006 Début du doctorat en éducation
Université de Stierbrooke
Bringing out the best of
yourselfat work,
Enneagram (Enneagram,
Los)
2007 1. Entretien d'expiicitation
(GREX)
2. Sujet au travail, travail
du sujet (Vincent de
Gaulejac)
1. Enseigner sans y
laisser sa peau et 2.
Gérer son stress,
Colloque provincial en
enseignement
2008 Enneagram and Intégral
Coaching (lEI, Riso et
Hudson)
Chargée d'encadrement à la
TÉLUQ
Coach et formatrice dans les
organisations
La place de l'humain en
éducation, Les
conférences de l'UQAR
La conciliation famille-
travaii-vie personnelle,
implication sociale,
Colloque agriculture :
2009 Comité organisateur du
Colloque RQPHV
L'estime de soi en
formation. Chemin de
formation au fil du temps.
Université de Nantes
(Co-autrice)
2010 Séminaire en
développement relationnel
2011 Projet de 9 mois: Debout
sur la Terre, Femme et Arts.
Décés de mon pére
Chargée de cours UQTR
{Sens et projet de vie)
9''' international
Transformative Learning
Conférence à Athènes
2012 Le métier intime (Daniel
Hazard)
Livre
La transmission
intergénérationnelle.
Colloque du programme
Sens et projet de vie
"2013
L'histoire ne s'écrit pas seulement à partir de
documents, il faut parfois l'avoir vécue.
Jacques Godbout, 2010
Vignette 1 : Sœur Sainte-Rose de l'Immaculée
Je me souviens. Nous sommes en 1960, j'ai 15 ans et je suis pensionnaire chez les Sœurs du
Bon-Pasteur à Rivière-du-Loup pour une deuxième année. Ma mère m'a mise pensionnaire
parce qu 'elle et moi nous sommes comme le feu et l'eau. Je suis la mauvaise graine qui va
la faire mourir, la méchante, la sans coeur. Je me souviens que Je suis dans la classe des 9e
année, assise à mon bureau près d'une des fenêtres qui donnent sur le Nord. Dans mon
souvenir, la classe est cependant lumineuse. La classe est calme. Notre maîtresse, sœur
Sainte-Rose de l'Immaculée est à son bureau. Elle est vraiment jolie dans sa cornette en
forme de cœur. Je me sens tellement bien en sa présence. Ne plus être inquiète, sur mes
gardes, en défense ou en attaque est tout nouveau pour moi. L'esprit tranquille, je travaille
dans mon cahier d'exercices. Mon énergie est disponible, concentrée sur ce que j'ai à faire.
J'aime faire des exercices. Je ne me souviens plus si c 'est de français ou de mathématiques,
mais mis à part la catéchèse, j'aime toutes les matières. Je sais que je suis laide, grosse,
méchante, mais je sais que je peux compter sur mon intelligence. Avec sœur Sainte-Rose, je
ne me suis pas une seule fois, sentie de trop ou sentie trop. J'ai ma place. Je me sens
respectée, traitée en grande. Elle n 'a pas de chouchou et la relation avec moi, avec nous,
n 'est pas « sentimentale ». Pourtant, je me sens aimée. Elle prend le temps de poser son
regard sur moi. Ça n 'est pas par accident. Son regard me fait sentir que je vaux la peine.
Aujourd'hui, elle doit s'absenter de la classe pour un moment. Je la vois se lever et
l'entends nous dire qu'elle doit partir et qu'elle va revenir bientôt. Elle ajoute : «
Charlotte^^, veux-tu t'assurer que tout va bien aller pendant que je suis absente. » Je jette
un regard à la classe. Personne ne réagit, tout le monde continue son travail. À l'intérieur,
je me redresse, j'assume la responsabilité. Toute mon énergie est bandée vers un but :
remplir ma mission. Une mission qui me paraît importante. Ne s'agit-il pas de remplacer,
même pour quelques minutes, la personne que j'aime et que j'admire le plus au monde
après mon père. J'ai confiance, je sais que tout se déroulera bien. Je ne laisserai rien
arriver qui perturbera la paix de sa classe. Je le sais. La certitude en moi a un goût de roc,
une sensation de solidité à toute épreuve. Je sens ma force, mon pouvoir, mais aujourd'hui,
ils ont une cause, un sens. Ils sont investis d'un but qui n'est pas ma survie ou ma défense.
Sœur Sainte-Rose, contrairement à bien d'autres, n'a pas peur de moi. Je sens que je suis
son alliée, qu 'elle compte sur moi. Je me sens digne de confiance, valable, quelqu 'une. Je
m'en souviens encore...
Mon prénom usuel à l'époque.
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Pour bien saisir l'importance de ce souvenir, je citerai des parties de mon récit de
vie, raconté péniblement à travers les pauses que le trop plein d'émotions impose. Comme
je l'explique ultérieurement dans cette partie, la traversée des premières années de mon
adolescence fut particulièrement pénible et la remémoration de certains moments de vie a
fait resurgir des émotions que j'avais refoulées ou à tout le moins édulcorées.
Historiquement, cette vignette se situe à cheval sur la ligne séparant deux périodes
importantes dans l'histoire du Québec : la période de la « grande noirceur » et celle de la
Révolution tranquille. Dans l'histoire du Québec, l'année 1960 sert de marqueur. Elle
marque le passage de la « grande noirceur » à la période de la Révolution tranquille,
amorcée par l'élection de Jean Lesage comme premier ministre du Québec. D'un côté, la
période de quinze années qui s'étend de l'Après-guerre jusqu'au décès de Maurice
Duplessis (1945 à 1959), a vu émerger, comme dans les autres sociétés occidentales, des
changements sociaux importants : émergence d'une classe moyenne apparue dans un temps
d'industrialisation et de prospérité économique d'après-guerre, urbanisation directement
liée à un nouveau phénomène d'exode rural, conflits ouvriers ainsi que certains
développements culturels avec, entre autres, l'apparition de la télévision, un renouveau
littéraire et la naissance d'une nouvelle intelligentsia. D'un autre côté, nous retrouvons les
aspects sombres de la « grande noirceur » dans le portrait qu'en trace Jacques Godbout
(2010) lorsqu'il écrit : « Quand, dans ma génération, nous parlons de «grande noirceur»,
nous évoquons le contrôle pervers de la sexualité, le mépris de l'industrie, de l'art, de
l'économie et le refus de la pensée scientifique. Nous parlons de la vie de l'esprit.» C'est
l'époque des livres à l'index. Index librorumprohibitorum, de la censure du cinéma et des
livres. André Lussier (1997), psychologue et psychanalyste en témoigne.
Sous la sanction de l'Église et de l'État (Duplessis) marchant la main dans la
main, nous avons connu le règne des ciseaux coupailleurs de films, les ciseaux
de la pureté. Jusqu'à l'âge de trente ans, au Québec, je n'ai vu aucun grand film
dans son intégralité, aucun. La justification en était toujours la même, la
protection de nos âmes fragiles.
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La mise à l'index de certains auteurs par l'Église romaine va perdurer jusqu'en 1966.
Je me souviens de l'École normale des Ursulines (1963-1967), où j'économise sou par sou
pour me procurer, en format Livre de poche, les « pernicieux livres à l'index » d'auteurs
tels : Balzac, Beaudelaire, de Beauvoir, Dumas, Flaubert, Gide, Greene et Sartre, pour n'en
nommer que quelques-uns.
Sur le plan politique, la société québécoise
est gouvernée par le parti conservateur. Cet extrait
d'un discours de Maurice Duplessis, fondateur et
chef du parti politique conservateur V Union
nationale, et alors premier ministre du Québec,
exprime éloquemment la vision qui prédomine
alors que les autorités religieuses et politiques
vont main dans la main. Heureusement, mes
parents sont de tendance libérale et contribuent à
il
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l'élection de Jean Lesage en juin 1960. Figure 5: Famille Jean-Baptiste Dubé et Gertrude
Beaulieu, 1955
Nous sommes à un tournant de notre histoire et nous avons à faire face à des
troubles sur le front industriel et religieux. On veut détruire la religion en
s'attaquant à l'autorité légitimement constituée. Les deux autorités civile et
religieuse doivent être également respectées parce qu'elles viennent de Dieu... Il
ne peut y avoir d'ordre nouveau. L'ordre nouveau est un leurre. Les vérités
étemelles ne changent pas. Ne vous laissez pas atteindre par la tuberculose et le
cancer de la pensée... la province a besoin de stabilité économique, sociale et
nationale (Le Devoir, le 14 juillet 1949).
Attaché à ses traditions et aux croyances religieuses, le Québécois moyen ne se
laisse pas avoir par le leurre du monde nouveau, il sait rester à sa place. Lui, le Québécois
•  30
«ne pour un petit pain» , selon l'expression popularisée par le Frère Untel dans les années
1960. Cette expression est tenace, car on la retrouve encore aujourd'hui dans des articles.
Cette expression signifie : condamné à rester pauvre; condamné à une destinée misérable. Meney, L. (1999).
Dictionnaire québécois français. Paris: Guérin.
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que ce soit dans le monde des affaires ou dans le débat sur la langue française, par exemple.
Soixante ans plus tard, historiens, sociologues, journalistes, gens d'affaire se posent
toujours la question : « Les Québécois toujours nés pour un petit pain? » (Allard, 2012;
Rousseau, 2012).
Cette croyance d'être née pour un petit pain, je la porte encore, en partie. Tout au
long de ma vie, j'ai transgressé, non sans anxiété et non sans doute, des interdits dont les
racines s'enfonçaient profondément dans cette croyance. « Tu te prends pour qui? Tes pas
la reine d'Angleterre. Contente-toi donc de ce que tu as », me rappelaient mes parents. Je
me souviens encore de l'angoisse du premier cours enseigné à l'université et plus tard du
doute rencontré lors de mon engagement dans un processus de doctorat. Ces moments
intenses, je dirais même ces moments fondateurs furent des occasions de rencontrer et de
transgresser les interdits de la fille de Baptiste, née pour un petit pain!
Sur le plan de l'éducation, dans les années 1946 à 1960, l'Église, la société, la
famille ont préséance sur la persorme. Les programmes du Département de l'instruction
publique ne tiennent pas compte de la personne de l'élève. La méthode cognitive, de type
traditionnel, se limite à une hétéroconstruction du savoir, en ce sens qu'elle préconise une
construction du savoir à partir uniquement d'apports extérieurs et sans tenir compte de
l'apprenant. (Gauthier, 2002) L'apprentissage d'alors se résume à apprendre et à reproduire
ce qui est enseigné.
En 1958, j'ai 12 ans, je termine mon primaire. On attend
des enfants qu'ils obéissent et se soumettent. L'autorité de
l'Église est toujours toute puissante. C'est une époque de peur,
profondément enracinée dans la table des lois judéo-chrétiennes
telles que comprises et appliquées à cette époque. Quelques
extraits de mon récit de vie relatent ma relation avec la religion et
ses impacts sur l'image de moi-même comme fille et comme
Figure 6: Charlotte à la fîn du
primaire
mm.
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personne humaine.
Une chose qui a beaucoup marqué mon enfance et l'éducation que ma génération a reçue,
c'est la religion. En fait, ce qu'on nous présentait [...] c'était un Dieu omniprésent,
omnipotent, omniscient [...] qui savait tout ce qu'on pensait, tout ce qu'on faisait,
même en cachette. Alors, il y avait comme quelque chose qui était menaçant là-dedans.
On n'était à l'abri nulle part. Puis même nos pensées, même nos intentions étaient
cormues de Dieu et étaient péchés. Alors ça fait qu'enfant, j'avais peur car je nourrissais
souvent des pensées négatives ou des intentions négatives envers mes sœurs ou mon
frère, je me sentais vraiment pécheresse aux portes de l'Enfer à n'importe quel moment.
A l'école, ces valeurs là étaient aussi véhiculées. Puis il y avait des images, des images de
l'Enfer où les damnés étaient précipités dans un le feu éternel avec le pendule de
l'horloge qui balançait en répétant : « Toujorns, jamais, toujours, jamais ». [...] Ça a
beaucoup beaucoup marqué la petite fille et sa valeur personnelle. Ça a commencé tôt à
installer de la culpabilité, à installer de la peur. (Récit de vie, 2005)
L'éducation catholique à laquelle j'ai été soumise m'atteint à la fois dans mon
image de fille et dans ma valeur comme personne. L'estime de soi, l'affirmation de soi, la
connaissance de soi ne sont encore pas à la mode. Au contraire, ils sont la preuve que je
suis une mauvaise graine qu'il faut ramener dans les rangs. Surtout être humble, faire
profil bas en toutes circonstances, sinon c'est im cinglant: « Baissez les yeux petite
arrogante! » qui me rappelle à l'ordre.
L'autorité des parents, l'autorité des maîtresses d'école, je veux dire, un enfant qui
rouspète, il n'y en avait pas tant que ça là. Moi, ça m'arrivait de rouspéter [...] Ah oui,
je me rappelle. Au primaire, j'ai passé des demi-journées en punition à genoux dans les
coins parce que je prenais trop de place (Récit de vie, 2005).
La croyance imposée en l'impureté de la nature humaine laisse une empreinte que
des années de thérapie à l'âge adulte ne réussissent pas à effacer complètement. Je me
souviens du pensionnat, du dortoir, je répète en chœur, agenouillée sur le plancher de bois
verni près de mon lit, la prière du soir dont les derniers mots sont : « et Seigneur, préservez-
nous des pensées impures ». À treize ou quatorze ans je n'ai pourtant aucune idée, ni aucim
intérêt pour ces « pensées impures » quelles qu'elles soient.
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Le corps est péché, particulièrement quand on est une fille. La nature humaine est
dangereuse et pécheresse. [...] J'ai 12 ans, ime image de moi très négative et la honte
collée au corps (Récit de vie, 2005).
Les instincts humains sont bas et répréhensibles, même chez l'enfant qui vient de
naître.
L'enfant vient au monde avec le péché, souillé par la tache originelle. Le baptême le
purifie, le rend enfant de Dieu. L'enfant qui naît est déjà en état de péché. [...] Si un
enfant était malade, les parents avaient le droit de le baptiser avec l'eau du robinet parce
qu'il fallait absolument qu'il soit baptisé sinon il s'en allait à quelque part, dans les
limbes (Récit de vie, 2005).
Les limbes, limbus puerorum, qu'on nous décrivait comme un lieu en marge de
l'enfer où les enfants sans baptême étaient condamnés à demeurer pour l'éternité dans un
état intermédiaire et flou sans douleur mais sans bonheur. Comme l'exprime Lussier (1997),
nous apprenons dès notre tendre enfance que le démon nous guette, toujours prêt à nous
inviter aux plaisirs de la chair. On nous apprend vite à nous méfier des forces qui nous
habitent et peuvent nous dévoyer. C'est de l'abus de pouvoir. L'enfant devient moralement
tyrannisé. Ainsi on étouffe les principes de vie.
Bien sûr, la religion n'a pas que des aspects négatifs et je reconnais qu'
en même temps, la religion telle qu'elle nous était présentée avec les saints, avec les
anges et tout ça, [...] il y avait quand même un contact avec le sacré [...] la conscience
de quelque chose de plus grand que nous, la croyance qu'on pouvait aspirer à une vie
meilleure que la vie sur Terre. Parce que, évidemment, la vraie vie commençait après
(Récit de vie, 2005).
Rebelle, je donne du fil à retordre à ma mère. À l'éeole, ma réputation est faite. Je
suis une élève intelligente mais dissipée, une grosse tête. Au fond de moi, je me sens
méchante et je me déteste. Je déteste l'autorité, je déteste la messe et la religion, je déteste
n'être qu'une fille, je refuse d'obéir même si l'on me menaee de l'Éeole de réforme. Dans
ces conditions et pour le bien du reste de la famille, le pensionnat semble la solution.
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Bon, la première partie du secondaire, c'est la partie qui a été la plus dilBcile de ma vie.
Je me retrouve pensionnaire chez les soeurs du Bon-Pasteur à Rivière-du-Loup. C'est
comme si l'empêcheuse de tourner en rond est sortie de la famille. [...] Ma mère n'est
plus capable de m'endurer. Donc, elle décide qu'elle ne peut plus rien faire avec moi.
Elle décide qu'elle va m'envoyer me faire casser par les soeurs. [...] c'est la période où je
suis vraiment ... j'ai mal ... j'ai tourné autour avant [...] de plonger là-dedans (Récit
de vie, 200S).
Les deux premières années de secondaire au pensionnat sont aussi différentes que le
sont le jour et la nuit. Alors que la première se joue sur fond d'autorité et de résistance, la
seconde s'ouvre sur un décor d'humanité.
If
à
Figure 7; Groupe de pensionnaires, 1959
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La huitième année voit se
succéder trois religieuses
enseignantes. Je ne me souviens
que de Soeur St-Epiphane, une
sœur âgée assise devant la classe,
impuissante, qui n'arrive à rien
avec nous. Le groupe est difficile,
les règles strictes nourrissent
notre adolescente rébellion. Je
suis une des leaders « négatives ».
Comme conséquence, je passe
des demi-journées dans la salle de
récréation, isolée du groupe.
Après les Fêtes, en janvier, je suis
menacée d'être renvoyée.
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Ma mère \dent au couvent, elle fait une crise. Elle pleure, elle pleure, elle pleure pour
qu'elles me gardent. Moi, je suis dans le parloir à côté, puis je sais bien qu'elle en
rajoute parce qu'elle ne veut pas que je revienne à la maison. Moi, je ne veux pas revenir
à la maison non plus. [...] On me demande, j'entre dans le parloir, et là je fais une crise
moi aussi. Je pleure à chaudes larmes. Elles décident qu'elles me gardent. [...] Je donne
le mauvais exemple d'après elles (Récit de vie, 2005).
Je me souviens d'une période d'étude après le souper où je dénonce ce que je
considère une injustice. Une pensionnaire dont les parents sont aisés reçoit des traitements
de faveur lors des repas.
Alors, je décide de dénoncer ça devant tout le monde à l'étude. Ce qui fait que le soir
même, dans le dortoir j'ai été obligée de me mettre à genoux pour demander pardon
pour mauvais exemple. Je le fais, mais ça ne me touche pas vraiment. Je pense que si on
avait connu le modèle dans le temps, on aurait peut-être parlé d'enfant teflon. Les coups.
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j'étais habituée d'en recevoir. Des punitions, j'étais habituée d'en recevoir. Ça ne
marchait plus avec moi. (Récit de vie, 2005)
L'humiliation est une des stratégies éducatives favorites de l'époque. Je proteste par
une grève de la faim de quelques jours.
Je fais tout ce que je peux pour résister à l'autorité. Je suis parfois privée des sorties
de fin de semaine dans ma famille. Je revois les larmes de mon père qui apprend que je ne
peux sortir parce que j'ai fait du bruit dans le dortoir tôt le matin. J'ai le coeur brisé de le
voir triste. Je l'aime tellement. Comme je suis méchante!
Je suis une enfant qui veut de l'attention, qui a voulu de l'attention toute son
enfance. À la vitesse à laquelle les enfants arrivaient, il y avait toujours un bébé dont ma
mère devait s'occuper. On attendait de moi que je sois raisonnable. Très adroite, ma mère
cousait nos vêtements, cuisinait très bien, prenait soin d'un immense jardin tout en ayant la
responsabilité de la comptabilité de l'entreprise de mon père. Les soins physiques des
enfants laissaient bien peu de temps et de place pour nos besoins affectifs.
La première année de pensionnat est une année de réactivité. J'ai une amie que je
protège des taquineries. Avec Nicole, une autre pensionnaire, nous élaborons des projets
d'évasion, des scénarios de fuite. Nous commençons à préparer une réserve de nourriture.
Tout est planifié. Notre projet n'aboutira jamais cependant, car j'ai peur de faire mourir ma
mère si je m'enfuis. Une rage impuissante.
Le désir de partir, le désir d'être ailleurs. Mais en même temps, tu n'oses pas là. Donc,
c'est dans des petits gestes de délinquance, ... Je me sauvais pour aller acheter du
chocolat à l'épicerie en face, par exemple. Des petits gestes de délinquance. Je ne
détruisais personne. Puis je ne détruisais rien. A part moi! (Récit de vie, 2005).
Je ne me souviens pas d'avoir connu une relation vraiment significative. J'ai
plusieurs camarades, mais pas de petite amie intime comme les autres filles. Pendant tout ce
temps-là, le cœur s'endurcit, il se protège. Alice Miller dit : L'enfant « who turns to stone »,
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c'est comme l'enfant qui devient une pierre. Les besoins et les émotions, c'est trop difficile,
ça fait trop mal, les émotions sont gelées.
11 n'y a rien qui me touche. En révolte, une ado en révolte. Réactive. Contre la
condition des femmes. Contre les hommes. Contre la religion. Contre les sœurs. Contre
l'autorité. Contre... Contre la vie en fait. Juste envie d'être ailleurs.
La deuxième année comme pensionnaire
allait voir le passage de l'autorité à l'humanité.
À la rentrée de 1960, la deuxième année de
pensionnat s'annonce tout naturellement dans la
suite de la première année. Apparemment, rien
n'a changé, même directrice de l'internat, même
groupe et même règlement. Et pourtant! Tout
allait être différent pour moi.
« itt
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Figure 9: Soeur Ste-Rose-de-l'Immaculée, 1960
Dès la première rencontre. Soeur Ste-Rose nous accueille avec le sourire malgré le
fait que le groupe et certaines élèves arrivent avec leur réputation plus ou moins positive.
Elle ne s'est pas occupée de ça. Elle nous a pris telles qu'on était. Elle m'a pris telle que
j'étais. Elle m'a regardée... C'est la première personne qui m'a vraiment vue je dirais.
Elle nous regardait avec affection puis avec douceur, avec son sourire. Donc, c'était
vraiment passer de l'autorité à l'humanité (Récit de vie, 2005).
Je sens que j'existe dans son regard, pour vrai. Dans ma courte vie, j'ai connu bien
des « regards qui tuent ». De ces regards d'adultes qui m'ont fait sentir vile, exécrable,
nulle, nuisible ou méchante. Le regard de Soeur Ste-Rose de l'Immaculée est à l'opposé. La
qualité de son regard, un regard d'adulte qui valide mon existence. Dans le regard, dans la
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relation, dans l'amour de cette femme, je peux enfin me reposer. Mes talents peuvent se
déployer. Pour ce regard, je déplacerais des montagnes.
Du coeur de cette vignette émane l'importance primordiale de la personne en
éducation et du regard que permet une qualité de reliance. Tout comme Ada Abraham
(1972, 1984), je perçois l'enseignement comme un lieu de reliance où le besoin d'être en
lien, de compter, autant pour les jeunes que pour leurs aînées peut devenir un lieu important
de construction de sens.
Cette première vignette parle de la relation enseignante-élève et de la qualité
humaine du regard. Elle décrit l'impact non seulement sur la construction identitaire d'une
adolescente, mais également sur le paradigme éducatif qui inspirera mes interventions
éducatives tout au long de ma carrière d'éducatrice, sur près de cinq décennies. Elle illustre
l'influence marquante qu'une enseignante peut exercer sur une jeune, une influence
positive qui peut contribuer à contrecarrer les influences culturelles négatives. La culture
façonne en partie les personnes. En fait, la culture d'origine est ici double, à la fois teintée
des relents de la période de la grande noirceur et des premiers signes de la Révolution
tranquille. La dimension abusive de la religion est mise en évidence et la vignette en
présente l'impact particulièrement négatif sur l'image de soi comme fille et comme
personne. Un impact que « des armées de thérapie » n'arrivent pas à effacer tout à fait.
Quoique le rôle de la religion ait été mis en évidence dans cette vignette, d'autres
influences culturelles ont laissé des empreintes sur la jeune identité en construction : les
valeurs traditionnelles familiales, les rôles stéréotypés féminins et masculins, le
conservatisme, pour n'en nommer que quelques-unes.
Ce moment intense particulier, une minuscule fraction d'histoire de vie, décrit une
oceasion particulièrement significative pour l'adolescente, en phase de construction
identitaire, de s'affirmer et de se définir. Cette expérience devient une expérience
fondatrice en ce sens que l'impact sur l'affirmation de la personnalité qui se cherche est
décisif. L'intensité avec laquelle je ressens et manifeste les qualités de mon type de
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personnalité ne laisse pas de doute. La leader en moi se déploie à sa juste grandeur. À
l'intérieur, je me redresse, j'assume la responsabilité. J'apprends d'expérience qu'une
relation n'a pas à devenir une bataille. Je peux faire confiance à l'autre et je peux me faire
confiance. Je suis valable et digne de confiance. Je m'en souviens encore...
L'expérience décrite dans cette vignette produisit un impact durable à la fois sur
l'adolescente en développement et sur l'éducatrice future. A tous les niveaux de mon
expérience en éducation, que ce soit comme enseignante, comme mère et/ou comme
formatrice en formation initiale à l'enseignement et à l'éducation à l'enfance, toujours la
personne a eu préséance sur le contenu, les instruments, les programmes et ou les
dimensions matérielles. La collaboration a toujours été privilégiée à l'approche autoritaire.
Pour moi, il est essentiel de traiter chaque personne, quel que soit son âge, avec dignité.
Une dignité qui se perçoit dans le regard, un regard posé sur l'enfant, sur le jeune, neuf à
chaque fois, clair et nettoyé de nos fausses perceptions, de nos peurs ou de nos projections.
Un regard qui sait voir le potentiel, le message exprimé par un comportement maladroit ou
provocateur. Combien de fois ai-je énoncé ce principe éducatif à mes étudiantes futures
maîtres. « Si vous ne portez plus d'espoir pour un élève, si vous avez abdiqué quant à son
développement et/ou à son apprentissage, si vous n'avez plus foi en lui, alors de grâce,
demandez qu'il soit changé de groupe. Sinon, vous le condamnez, votre regard le
condamne à la nullité, à la non-valeur, à l'inexistence, à la souffrance et/ou à la mort
psychologique pour cause d'indifférence. C'est une très lourde responsabilité ».
Je me suis toujours demandé comment je m'étais retrouvée à faire une carrière de
cinquante ans en éducation alors que c'était probablement l'un de mes derniers choix
professionnels à dix-sept ans. L'écriture de cette vignette autoethnographique apporte des
éléments de réponse. Plus j'écris et plus je réfléchis sur mon histoire, plus je comprends la
racine de mon désir tenace de m'impliquer pour les enfants, de protéger la sensibilité et
l'âme des enfants. Je sais le mal que l'on peut causer en voulant « casser » les enfants, en
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les forçant à entrer dans un moule pour le confort des adultes qui en assument la
responsabilité.
Delors (1996) n'a-t-il pas dit qu'on choisissait le métier de l'éducation pour que ce
qui nous est arrivé n'arrive pas aux autres? Mon parti-pris pour la cause des enfants
m'apparaît une composante essentielle du sens de ma vie dans ses dimensions à la fois
personnelle et professionnelle. Le sens de la responsabilité, la conscience du potentiel des
enfants et de leur unicité ainsi que le sens du caractère sacré du métier d'éducateur ont
constitué et constituent toujours les piliers de ma posture d'éducatrice. Grâce à cette
rencontre, je me perçois comme une éducatrice qui connaît de l'intérieur le goût de la
différence entre le mordant de paroles qui jugent et la délicatesse de paroles qui respectent
la dignité, entre le venin du regard qui méprise et la bienveillance du regard qui voit et qui
accueille.
Il y a quelques années, j'ai recherché Soeur Ste-Rose. Toujours en congrégation,
elle vivait dans une communauté, près de Québec. Je lui ai rendu visite et je lui ai apporté
des fleurs. A mes yeux, elle n'avait pas changé, elle dégageait toujours la même douceur et
la même bonté. Dans ma hâte, je ne l'avais pas prévenue de ma visite. Je crois l'avoir prise
au dépourvu et je ne suis pas sûre qu'elle se souvenait de moi. Mais j'étais très contente de
la revoir et de lui exprimer ma gratitude et ma reconnaissance, de lui dire à quel point elle
avait imprimé une empreinte positive indélébile chez l'adolescente de 1960-1961. Merci
encore Soeur Ste-Rose!
A l'enfant
Une tendre enfant
Devenue glaçon
Une tendre enfant
Devenue pierre
Que t'est-il arrivé ?
Que t'ont-ils fait ?
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Ils ont collé sur toi
Leurs peurs
Ils t'ont emmurée dans leur
Dureté de cœur.
Et toi ?
Qu 'as-tu fait ?
Par ignorance
Du sort que tu avais subi
Tu as fait subir le même
A tes petits.
Pleure pour toi
Pleure sur eux.
Comment puis-je me pardonner ?
Maintenant que je connais la souffrance ?
La souffrance subie et affligée.
Transmise de mère en fils.
L'ignorance ! Belle excuse !
Y a-t-il une réparation possible
Pour l'abandon de soi ?
Y a-t-il une réparation possible
Pour le mal fait aux autres ?
Gabrielle, 2006
Vignette 2 : Premier jour de classe
Je me souviens de la rentrée scolaire 1980. Le gymnase de la petite école primaire
accueille ce matin les élèves et leurs parents. J'accompagne mes deux fils aînés, Benoît et
Mathieu, pour leur première journée de « vraie » école. La maternelle 4 ans a été
remplacée par une maternelle maison que 3 amies et moi avions organisée pour nos
enfants. La maternelle 5 ans avait ensuite permis aux garçons de prendre conscience des
inégalités, des injustices à cause de l'éducatrice, de ses chouchous et de ses souffre-
douleur. Heureusement, mes enfants ne faisaient partie d'aucune de ces catégories.
Les enfants sont regroupés autour de leurs maîtresses. Comme eux, les parents, assis par
terre, forment un cercle autour du gymnase. Tout à coup, un sanglot venu du plus profond
de moi, un sanglot qui me prend par surprise, monte dans ma gorge. Je ne peux le retenir.
Les larmes coulent sur mes joues. Si je ne me retenais pas, je hurlerais, je gémirais, je me
lamenterais. La puissance de cette émotion me prend au dépourvu. Pourtant, je suis loin
d'être émotive, au contraire, rien ou presque ne me touche habituellement. J'ai mal dans
mon ventre, ma poitrine, ma gorge. Il y a un goût d'horreur dans ces larmes. Quelle
horreur! Amener mes petits, que j'ai laissé grandir dans la liberté, dans la nature et le
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grand espace, dans ce hachoir. Que va-t-il advenir d'eux? Je suis inquiète, mais surtout,
j'ai peur. Je me sens impuissante devant une force immensément plus grande et plus forte
que moi. La force de la vague de l'assimilation. Le piège du conditionnement. J'ai la mort
dans l'âme. Et je suis là, impuissante, lâche. J'assiste, je laisse faire.
Ce texte peut paraître dur, pourtant il explore ce que contiennent mes larmes au
moment de cet événement. Cette vignette autoethnographique présente le point de vue
d'une mère qui conduit ses premiers-nés à l'école, c'est la première journée de la première
armée d'école. Elle présente également le point de vue d'une militante et d'une formatrice à
l'éducation des adultes, d'une andragogue en début de carrière. Elle décrit la dissonance qui
existe entre mes valeurs éducatives et celles de l'école où je conduis mes enfants.
Je pourrais ici consacrer d'irmombrables pages à décrire le contexte culturel de la
société québécoise tant il fut fertile en changements sociaux, économiques, politiques et
culturels. Déjà, la Révolution tranquille des décermies 1960-1970 avait vu éclore les
mouvements de la contre-culture, du féminisme, de l'écologisme, de la libération des
sexualités, des communes pour n'en citer que quelques-uns. À cette époque de
bouillormement social, les mouvements alternatifs oeuvrent, comme dans la plupart des
sociétés développées, à « la déconstruction des anciens rapports sociaux (de domination et
d'aliénation) et à la re-construction, sur des bases différentes, de nouvelles formes de vie
sociale ou communautaire, de nouvelles identités persormelles et collectives (créatrices et
plurielles)» (Proulx et Vallières, 1973, p. 9).
Dans la lancée de la Révolution tranquille, le système d'éducation se voit
radicalement transformé. Sur la recommandation du Rapport Parent^', on voit apparaître les
écoles secondaires « polyvalentes », les collèges d'enseignement général et professionnel,
le réseau des universités du Québec, ainsi que le réseau d'éducation des adultes et
d'éducation spécialisée. A cette époque, le programme par objectifs, qui a remplacé le
La Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans la province de Québec, mieux connue sous le
nom de commission Parent, est une commission qui a fait état de la situation de l'éducation au Québec dans
les années 1960 et qui a déposé un volumineux rapport proposant des changements de fond dans le système
scolaire.
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programme cadre en 1977, propose de façon très précise le contenu à enseigner, le temps
alloué à chaque contenu ainsi qu'une évaluation rigoureuse des apprentissages. Prescriptif,
il est fortement critiqué avant de laisser place à une nouvelle réforme en 1984.
Sur le plan personnel, la décennie 1970 sera la période de tous les passages : le choc
culturel du retour de deux années passées en Afrique, l'enseignement dans une toute
nouvelle polyvalente pendant deux ans, puis l'abandon de l'enseignement au secondaire et
le début d'une carrière de formatrice à l'éducation des adultes, le mariage, la naissance de
mes trois fils qui occasionne un changement paradigmatique de fond, une intense
implication sociale et communautaire, le retour aux études universitaires et l'engagement
dans une démarche de développement personnel. Au Québec, c'est l'époque de toutes les
permissions. Comme de nombreux contemporains, je crois, alors et toujours, qu'il est
possible de faire du monde un endroit où la justice et l'égalité peuvent régner. Je rêve d'un
nouveau monde, meilleur pour mes enfants, et je m'implique activement à le créer.
Dans l'élan du féminisme, un petit groupe de femmes dont je fais partie, organise
des rencontres d'information et d'échange pour les femmes de la région. Parallèlement, afin
de libérer un peu de temps pour les mamans tout en permettant aux enfants de se connaître,
nous mettons sur pied des services pour les jeunes mères et leurs enfants tels une garderie
communautaire hebdomadaire et une joujoutbèque. En 1980, nous fondons le Centre des
femmes du Témiscouata où nous apprenons, ensemble, à nous réapproprier nos corps, notre
fécondité, nos droits et notre pouvoir. Ce centre demeure toujours activement impliqué dans
le milieu. Cette période de militantisme, particulièrement comme féministe, me permet
d'apprivoiser ma condition de femme et de faire l'expérience de la solidarité féminine. La
fille qui avait « toujours voulu être un gars » commence doucement à apprécier sa condition
de femme.
Au cours des années 1980, je m'implique dans un projet de création d'une
coopérative de consommateurs et je fais partie d'un groupe d'achat d'aliments naturels. La
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famille passe par une étape de végétarisme. Dans notre immense potager, nous produisons
les légumes dont nous avons besoin. C'est le retour aux valeurs humaines et écologiques.
A un niveau plus intime, je veux revenir sur un événement qui a bouleversé ma vie
pour toujours. En août 1974, le 16 plus précisément, à cinq minutes d'intervalle et de façon
tout à fait inattendue, naissent mes premiers fils, Mathieu et Benoît. J'attendais un enfant,
en voici deux à mon immense surprise et à mon grand enchantement. Évidemment, on
n'apprend pas à être mère, sauf sur le terrain, dans les couches, les repas à préparer, les
gazouillis et les pleurs. J'ai beau connaître par coeur les deux bibles de l'époque. Le jeune
enfant dans les civilisations modernes d'Arnold Gesell (1971) et Tout se joue avant six ans
de Fitzhugh Dodson (1972), je trouve difficile le métier de mère. D'autant plus que j'exige
de moi-même de tout donner à mes jumeaux afin qu'ils ne souffrent pas d'être deux. Quelle
ignorance! Je vois maintenant combien le fait d'être deux était une chance pour eux. Quatre
ans plus tard, un troisième enfant, Olivier, viendra compléter la famille.
Mes standards de mère éducatrice sont élevés. Des questions m'habitent : «
Comment préserver la pureté de mes enfants, comment leur éviter le plus possible la
conformité? Comment leur permettre de se développer selon leur nature propre, selon leurs
tendances, leurs talents propres? »
Septembre 1980, jour de rentrée scolaire. Je sais le moment inévitable. Bien sûr, j'ai
envisagé l'alternative de l'école à la maison. Cette option semble, en partie, protéger les
enfants du conditionnement culturel dont l'école est la première et principale transmetteure,
mais je ne crois pas que ma présence soit suffisante pour ces jeunes humains en
développement et je me dis qu'il leur faut bien entrer dans le monde un jour.
« Amener mes petits, (...) dans ce hachoir», des mots durs du « Je me souviens » qui
ouvre cette partie. Suite à l'écriture de ce « Je me souviens », je note dans mon journal
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Hachoir, le mot est fort. Un hachoir détruit la forme, il déchire violemment
jusqu'à ce qu'il ne reste que de petites pièces qui ne permettent pas de
reconstituer le tout d'origine. La pièce qui possédait une identité est détruite en
milliers de petites pièces dans lesquelles elle ne peut se reconnaître elle-même.
Ces petites pièces seront ensuite assemblées à d'autres semblables, ensemble,
elles se verront donner une identité, une forme utilitaire. On ne hache pas pour
jeter. On hache avec une intention. Le but peut changer en cours de route, mais
la finalité demeure : fabriquer avec des pièces détachées un tout, nouveau, utile,
comestible, docile et monnayable. Toute trace de mystère disparu (Joumal,
2006).
Le mystère! Je me souviens, à peine de retour à la maison après mes accouchements,
de la fascination que je ressens devant ces trois êtres. Déjà, je me sens reliée à eux. Je me
souviens m'être penchée sur leur berceaux, les yeux rivés sur eux et penser : « Qui êtes-
vous? » « D'où venez-vous? » toute imprégnée du mystère de ces petits êtres humains, des
êtres uniques qui portent un potentiel à couper le souffle.
Il est délicat de parler de la mère que l'on a été. S'il est un domaine où il est difficile
d'être objective, c'est bien celui de l'éducation de nos enfants puisqu'il est tissé à partir de
nos fibres les plus profondes et qu'il parle tout autant de l'enfant qu'on a été que de la mère
que nous essayons d'être. Mes fils seraient mieux placés que moi pour le faire. J'écris dans
mon récit de vie :
Je ne pense pas que j'aie été le meilleur genre de mère possible ... tout le temps
affectueuse, tout le temps. Je ne pense pas que J'aie été vraiment l'image de la mère que
moi-même j'aurais voulue. J'ai arrêté de travailler. J'ai été présente. Une espèce de
présence qui n'était pas toujours une vraie présence, je dirais. J'étais là de corps, mais je
n'étais pas bien dans ma peau. Donc, c'est difficile d'être complètement présente pour
les autres quand, en-dedans, on n'est pas bien (Récit de vie, 2005)
Si je suis loin d'avoir été la mère idéale, je me reconnais des qualités d'éducatrice.
Je sais que je ne peux protéger mes enfants des conditionnements, des idées toutes faites,
des programmes scolaires uniques où tout le monde apprend la même chose en même
temps, de la même façon. La conformité, c'est ce qui me fait le plus mal lorsque je pense à
l'école. Je me souviens d'un matin de novembre où dans le corridor, j'attends le moment
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d'entrer dans la classe animer une activité sur l'Afrique que les garçons et moi avons
préparée. J'entends Lise, l'enseignante de première année: « Non, on n'est pas prêts à
prendre notre crayon. Attendez! Tout le monde prend son crayon en même temps. Voilà!
Non Mathieu, le crayon vert! Une feuille, c'est vert une feuille!» Pourtant, de quelles
couleurs sont les feuilles à l'automne?
D'un côté, je suis profondément convaincue que les enseignants font de leur mieux
et que derrière certaines portes closes, il se passe à chaque jour de petits et de grands
miracles dans les écoles. Je sais que pour certains enfants, l'école représente le salut. Par
contre, tout comme Caouette (1997) et Gatto (1992, 2001, 2009), j'ai la conscience aiguë
que l'école peut également engourdir l'intelligence, la spontanéité et la créativité des
enfants et qu'en définitive, elle les conditionne à participer au système économique.
Je suis consciente que mes enfants sont venus à travers moi, comme dit le poète
libanais Khalil Gibran (1962) et qu'ils ne sont pas de moi. Ils ont leur identité propre, leur
propre destinée. En même temps, je suis consciente de la responsabilité qui m'incombe, une
responsabilité sans lourdeur, mais empreinte de la profondeur et de la gravité dont parle
Barbier (2001/2002). Moi qui n'avais jamais eu peur de rien, ni de personne, je rencontre la
peur, la vulnérabilité et la tendresse, des émotions et des sentiments tout à fait nouveaux et
dérangeants pour moi. La naissance de mes trois enfants a produit sur ma vision du monde
un effet profond et grave. En fait, la maternité fut pour moi à l'origine d'une rupture
paradigmatique.
En effet, la maternité m'a profondément transformée comme femme et comme
éducatrice. A mesure que je réfléchis sur ce moment long de ma vie, je prends conscience
des successives "ruptures paradigmatiques" qui ont imprimé le cours de ma vie et qui m'ont
amenée à prendre des directions que rien ne me permettait d'anticiper. Sur les plans
personnel et professionnel, les paradigmes successifs auxquels j'ai adhéré ont teinté ma
posture en éducation et ma vie et ont contribué à reconstruire une nouvelle identité, comme
le nomment Proulx et Vallières (1973).
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Dans la première partie de ma vie, de l'entrée à l'école primaire jusqu'au moment
où j'abandonne l'enseignement au secondaire à la mi-vingtaine, le paradigme sur lequel est
construite ma carte du monde est à la fois d'ordre existentialiste et scientifique (sciences de
la nature). Instrumental, le savoir me sert d'outil professionnel et relationnel et j'irais même
jusqu'à dire qu'il est un des piliers de mon identité. En fait, depuis mon primaire,
l'intelligence est le seul élément solide et indubitable de mon image de moi-même à cette
époque. Les autres éléments liés au coeur, au corps ou à l'âme n'habitent alors mon champ
de conscience que comme des manques, des défauts sinon des nuisances, purement et
simplement. Les questions intellectuelles et les nouvelles connaissances, par contre,
m'excitent et me stimulent. Toutes les dimensions de ma vie sont traitées logiquement.
Mais au fond, je suis frustrée et malheureuse, et je fréquente régulièrement le désespoir. À
mon retour d'Afrique en 1972, une relation amoureuse avec l'autre enseignant en physique
de l'école n'y change pas grand-chose. Ne partage-t-il pas le même paradigme? La relation
n'est donc pas de nature à bousculer le mien ni à m'éveiller.
La naissance de mes fils crée cependant l'ouverture. Leur venue va bouleverser ma
vie très profondément et provoquer un changement de 180" dans ma vie extérieure et
intérieure. Mon coeur s'ouvre et s'attendrit à leur contact. Devant le mystère qu'ils
représentent, j'apprends à me taire et à laisser aller mes certitudes. Le choc est tel que je me
retrouve en épuisement maternel après une année. Incompétence émotioimelle, perte de
contrôle, vulnérabilité, solitude, l'attention qui passe de mon propre nombril à ceux des
enfants, c'est beaucoup pour une jeune femme qui s'est juré: "Jamais, au grand jamais je
n'aurai d'enfants. Je ne vivrai pas la vie de ma mère". En dépit de nos fréquentes disputes,
j'ai cependant toujours admiré ma mère que je percevais comme
un aigle avec un empan incroyablement large mais qui volait dans une petite cage avec
des ades recroquevillées parce que la vie ne lui permettait pas, ou qu'elle ne se
permettait pas, ou que le milieu, ou la culture, ou l'époque ne lui avait pas donné la
chance de se déployer dans toute sa dimension (Récit de vie, 2005).
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En accord avec les valeurs individualistes de l'époque, je veux pour moi et pour mes
enfants la possibilité de nous déployer à notre pleine grandeur. C'est dans le mouvement
féministe, dans la lutte et le partage avec mes semblables que je commence à me mettre au
monde. En plus de ma condition féminine, je prends contact avec ma condition humaine.
La transformation est irréversible. Je baigne dans le paradigme féministe, et la science de
l'humain être social remplace alors, tout en l'incluant, la science de la nature et devient le
coeur de mon prochain paradigme.
A partir de ce moment et jusqu'à celui où, après un divorce regrettable, je
commence une recherche de maîtrise en éducation, l'humain, en commençant par 'je"
constitue le coeur de ma recherche personnelle et professionnelle. Me sentant incomplète,
je pars à la recherche de moi-même. L'individu prend, sans l'exclure, préséance sur l'être
social. Pendant les années soixante-dix et quatre-vingts, je partage les valeurs du paradigme
humaniste. Ma foi en l'humain et en sa capacité à l'auto-actualisation se confirme à mesure
que je découvre ma propre humanité. Ma recherche de maîtrise en éducation tente de
retracer la dynamique du changement au mitan de la vie à travers des récits de vie. Je
m'intéresse non seulement à l'histoire des humains et à leurs trajectoires singulières, mais
également à la dimension des différences générationnelles.
La dissonance entre les valeurs de la génération de mes parents et celles de la
mienne, entre les valeurs au sein même de ma cohorte, je l'ai vécue dans mes tripes avec un
sentiment aigu d'inconfort. "En même temps, je déteste être dans le moule, ne pas vouloir
être dans le moule, voir le moule, ne pas vouloir être prise dedans, mais finalement m'y
retrouver" (Récit de vie, 2005).
Même si j'ai crié sur tous les toits que je ne ferais jamais une vie comme les femmes
de la génération précédente, à trente-deux ans, je suis mariée, j'ai trois enfants, je suis une
femme à la maison responsable des tâches ménagères, sans revenu, je porte pour encore un
an le nom de mon mari! Tout comme l'exprime le titre d'une vidéo à la réalisation de
laquelle j'ai participé Tout pour être heureuse, mais... je suis malheureuse comme les
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pierres, frustrée et je me sens vide et incompétente. Je réalise que Je suis en plein sur les
traces de ma mère lorsque je me surprends à hurler à la vue de mes enfants de deux ans qui
s'éclaboussent dans une flaque d'eau laissée par la pluie dans la cour. C'est un choc. «
C'était terrible. C'était une prise de conscience qui m'est vraiment entrée dans le cœur
comme une flèche. » Un « NON » hurle à l'intérieur de moi. Je commence une thérapie
avec un thérapeute humaniste. C'est le début d'une quête. Une quête d'identité tout d'abord.
Deux ans plus tard, en 1976, je m'inscris au Certificat en animation offert par
l'UQAR. Les approches de développement personnel foisonnent et pendant les décermies
suivantes, je m'explore et me forme à travers VAnalyse transactionnelle, la Gestalt, la
Polarité, la Programmation neurolinguistique, le Cri primai, la Bio-énergie, le Rolfîng, le
Radix,...
La dimension professionnelle de ma quête d'identité m'amène à m'impliquer
comme formatrice d'adultes à la Commission scolaire de Rivière-du-Loup. Je passe de
l'enseignement aux jeunes à l'éducation des adultes. Le champ de l'andragogie, alors en
développement, trouve une résonance significative avec ma vision de la formation et de
l'éducation des adultes. Se centrer sur l'apprenant, redonner la dignité au sujet, ces
principes ont toujours été à la base de mes interventions que ce soit comme enseignante au
secondaire ou comme formatrice avec les adultes. Les principes de l'éducation des adultes
selon Knowles (1970) résonnent fortement et je ressens une consonance entre ma pratique
et les principes de la culture de l'éducation de l'époque.
Un enfant arrivé à l'école intact, avec son
courage tout neuf, son désir naissant de se
risquer et d'explorer, se heurte à un stress qui
suffit à restreindre en permanence son esprit
d'aventure.
Marilyn Ferguson, 1981
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L'histoire se répète. En 1984, Olivier commence l'école à son tour. Une fois encore,
je suis prise au dépourvu par l'intensité de mon émotion. Un sanglot, une peine très
profonde, incontrôlable, parce que mon petit garçon entreprend son long voyage dans le
système scolaire. J'ai l'impression qu'il va perdre quelque chose de fondamental,
d'essentiel pour se conformer et devenir un petit être social. Je me sens en deuil. Si la force
de la réaction émotionnelle me surprend, ma réaction à l'école ne me surprend pas. « Je me
dis que la blessure a dû être profonde pour que je réagisse aussi fort. Mais, en même temps,
je n'en étais pas consciente. Comme si j'avais nié, refoulé les émotions parce que c'était
trop pénible. » (Récit de vie, 2005)
Dans la première vignette, je réagis instinctivement à la situation. Dans un texte de
2005, j'écris :
Je me demande vraiment pourquoi je réagis si fort à l'école. Enfant, j'aimais
pourtant mieux être à l'école qu'à la maison. C'est peut-être pourquoi j'ai
occulté le côté difficile de l'école. Je sens qu'il y a une zone aveugle dans cette
partie de ma vie, une zone aveugle que j'ai besoin d'explorer plus en
profondeur (Journal, 2005).
La vignette 1 explique en partie cette réaction profonde à l'entrée en classe de mes
enfants. Je comprends maintenant la peur qui m'habite. J'ai peur que l'école blesse mes
petits dans leur sensibilité, dans ce qu'ils ont de précieux, de sensible, qu'elle blesse leur
âme et rende leur esprit conforme, qu'elle les robotise.
Mon récit de vie relate quelques principes essentiels qui me guident dans ma
relation avec mes enfants. Sur le plan éducatif, ma préoccupation est d'offrir un maximum
de stimulation sans imposer, ni mettre de pression afin que chacun puisse résonner et
s'éveiller à sa façon, à son rythme. Toutes les occasions sont bonnes pour qu'ils
expérimentent par eux-mêmes. Je suis le genre de mère qui laisse mes enfants s'épanouir,
qui leur fournit toutes les occasions d'apprendre, d'explorer le monde, d'explorer la nature.
Ensemble, nous passons beaucoup de temps dans la forêt à proximité, dans l'eau, nous
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avons la chance de vivre sur le bord de l'immense lac Témiscouata. Comme parents, nous
privilégions les activités de plein-air. Tous les sens sont mis à contribution : musiques du
monde, aliments différents, expériences de toucher. Et j'essaie de les stimuler autant que
possible sur tous les plans, globalement.
Dans ma pratique d'éducatrice, je mets en place des activités, j'applique une
approche, j'utilise des méthodes qui manifestent ma vision humaniste de l'éducation et de
la personne, ce qui me place très souvent hors norme. Ma recherche d'une éducation qui
respecte l'humain dans sa globalité m'amène, un peu plus de dix ans plus tard, dans une
école de psychologie transpersonnelle en Californie. C'est là que j'entends formuler pour la
première fois, presque fidèlement, ma vision de l'éducation. Je la retrouve mot pour mot
dans les paroles de James Fadiman, un des fondateurs de l'Institute of Transpersonal
Psychology, lors d'une entrevue conduite en 1994 dans le cadre d'une recherche où je tente
d'explorer ce qu'est l'éducation transpersonnelle.
In traditional éducation there's model. (...) Transpersonal éducation doesn't try
to make the person a product that can be bought by the society, acceptable to
the society but rather tries to awake, or wake up inside the person the life force
and the motivation, to choose the life and that can help them to develop the
skills, abilities they need to further their ... to follow their own direction.
Les vignettes 5 à 8 présenteront de façon plus élaborée l'expérience de deux ans
vécue dans une école transpersonnelle en Californie.
Nous voulons le meilleur pour nos enfants mais, malgré tous nos efforts, nous ne
pouvons qu'apprendre à nous pardonner d'avoir été des parents de bonne volonté, mais des
parents imparfaits. Olivier, par ses mots de remerciement à la dernière page de son livre
publié en 2007, m'a profondément émue et aidée à faire la paix avec la mère que j'ai été.
Dans l'éducation traditionnelle il y a un modèle. (...) L'éducation transpersonnelle n'essaie pas de faire de
la personne un produit achetable par la société, acceptable pour la société mais elle essaie plutôt d'éveiller, de
réveiller la force de vie dans la personne , la motivation, de choisir la vie et ce qui peut l'aider à développer
les habiletés, les capacités dont elle a besoin pour favoriser leur... pour suivre leur propre direction.
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J'ai pleuré lorsqu'il m'a fait lire : « And finally l'd like to thank my mother. Thank you for
teaching me to follow my dreams and never to settle for something that doesn't fulfill me »
(Asselin, 2007).^^
Mes trois enfants sont des hommes maintenant, mais le sentiment de responsabilité
face aux enfants de la planète et l'émerveillement devant le mystère humain demeurent
vivants en moi. D'autant plus que la Vie m'a accordé un des plus beaux cadeaux qui soit :
deux petits-fils Maxime et Samuel, deux merveilleux enfants, juste à l'âge de commencer
l'école et un filleul, Harïel qui termine pour le moment son primaire.
Finalement, en tant que formatrice en formation initiale à l'enseignement, je
continue de porter l'espoir. Si je peux contribuer à amener de la conscience en éducation et
à éviter le plus possible que la sensibilité des enfants soit blessée, je partirai en paix.
Vignette 3 Retour au spirituel par l'hétéroformation et la recherche universitaire
Je me souviens. Je suis avec Marie-Paule, mon amie et mentor. Un après-midi d'automne,
en tête-à-tète. Avec Marie-Paule, je me sens en sécurité. J'ai beaucoup d'admiration, de
respect et d'amour pour cette femme bien au devant de son temps, ouverte au monde,
généreuse, accueillante et humaniste jusqu 'au bout de l'âme. Depuis quelques semaines,
j'ai un mot coincé dans la gorge. Un mot que je n 'arrive pas à articuler. Un mot pris dans
la honte, emmêlé avec des reliquats de religion catholique, un mot qui s'impose depuis un
moment pourtant et que je veux prononcer. Il pousse à l'intérieur, la pression pour voir le
jour est forte, je ne peux le retenir beaucoup plus longtemps et s'il est une personne qui
peut accueillir ce mot puissant et craint, c 'est Marie-Paule. Je sens la pression dans ma
gorge, je voudrais pouvoir le ravaler, qu 'il disparaisse, mais non je sais bien que je veux
lui laisser de la place. Il en prend de plus en plus. Depuis quelques mois, je l'accueille en
moi, mais la rebelle, la révoltée a de la peine à le reconnaître et surtout à l'afficher, à lui
donner le droit d'exister, devant l'autre dont elle craint plus que tout le regard. J'ai chaud,
et j'avoue à Marie-Paule que j'ai quelque chose à dire, quelque chose de difficile, comme
un aveu. Un mot à prononcer. Le dire. Que l'autre l'entende, mais que moi surtout je
l'entende de ma propre bouche. Pourtant, il est nouveau pour moi, distinct de l'ancien,
plus neuf plus frais, plus propre, plus léger, soutenant plutôt qu 'écrasant, léger plutôt que
Et enfin, je voudrais remercier ma mère. Merci de m'avoir enseigné à poursuivre mes rêves et à ne pas me
contenter de ce qui ne me comble pas.
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lourd, vivifiant et non mortifère, porteur d'espoir et non de honte, porteur de dignité et non
de culpabilité. Un peu hésitante, dans l'écoute bienvaillante de mon amie et mentor,
j'arrive à le prononcer ce mot, enfin... Spiritualité.
Depuis le tout début, Marie-Paule, mon amie sœur du St-Rosaire, a été un témoin
juste de ma démarche de développement personnel. Je n'ai jamais senti de jugement de sa
part, même si certaines de nos valeurs divergent passablement. Nous partageons
profondément la même vision humaniste. Je l'ai connue à l'occasion de la formation pour
le monitorat de la formation Parents efficaces selon la méthode de Gordon qu'elle
dispensait vers la fin des années 70. Elle connaît mon petit ego, mais elle connaît aussî mon
désir de m'améliorer, mon désir de devenir plus humaine, ma sincère intention d'être vraie.
Elle est de vingt ans mon aînée. Elle sait que j'ai rejeté tout ce qui était religieux, elle
connaît mon agressivité envers l'église catholique, sa hiérarchie, ses dogmes et son contrôle,
ses jugements et ses injustices. Je fais quand même attention, je ne veux pas la blesser, mais
elle a été témoin du début d'ouverture sur le monde intérieur, elle a acccompagné mes
premiers pas et m'a rassurée. Elle a partagé mes découvertes, celles liées à ma maîtrise
mais aussi celles plus intérieures de mes démarches de croissance personnelle. Marie-Paule,
mon témoin de la première heure, m'apparaît alors la seule personne devant qui je peux
exposer cette partie nouvelle et vulnérable de moi.
Depuis le début des années soixante, on a assisté à un éraillement progressif des
formes traditionnelles de la religion au Québec comme dans une grande partie du monde
occidental (Geoffroy, 2001 ; Grand'Maison et alii, 1995). La recherche du sens de la vie ne
passe plus uniquement par les religions et leurs dogmes (Geoffroy, 1997, 1999, 2001 ;
Grand'Maison, 1995). Elle devient également personnelle et s'abreuve à différentes
approches à l'extérieur des grandes traditions religieuses occidentales, phénomène social
que certains auteurs nomment un «bricolage » spirituel de croyances et de pratiques
individuelles.
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Une analyse du mouvement du New-Age (NA) dépasse de loin le cadre de cette
recherche mais, à cause de son importance dans la culture québécoise depuis les années
1970, le sujet ne peut être éludé. Je choisis par conséquent d'emprunter à quelques auteurs
des éléments qui s'y rapportent sans prétention de définition. En plus de parler de la crise
spirituelle, le mouvement du NA possède une dimension sociale qui perdure à travers les
décennies. On peut y reconnaître des valeurs communes dans le mouvement d'indignation
qui a fleuri sur la planète au cours des toutes dernières années : le printemps arabe, le
printemps érable ou les mouvements d'occupation des indignés.
Pour le sociologue Geoffroy (2001), le Nouvel Âge est un mouvement social, en ce
sens « qu'il avait la capacité de remettre en cause l'ordre social dominant, tout en défendant
des espaces sociaux favorisant la création d'identités collectives dans une perspective de
démocratisation et, enfin, d'élargir les espaces d'autonomie à l'intérieur de la société
civile ». Pour Heelas (1996), le NA est un mouvement social qui célèbre le moi et sacralise
les valeurs de la modernité: démocratie, liberté individuelle, égalité et surtout authenticité.
En fait, si le mouvement NA ne constitue pas une transformation sociale en soi, il
témoigne néanmoins de l'émergence d'une nouvelle grille d'interprétation du monde. Celle
qui a le mieux défini, à mon avis, cette vision sociale est sans doute la journaliste
californienne Marilyn Ferguson (1981), dans son ouvrage Les enfants du Verseau. Pour
Ferguson, l'avènement du NA correspond, en fait, à l'émergence d'un «nouveau paradigme
» qui nous entraînera dans une transformation culturelle et sociale à travers l'évolution de la
conscience des individus. C'est l'émergence d'un nouveau paradigme eco-auto-systémique.
Au Québec, dans les décennies 80 et 90, le monde de la croissance personnelle est à
son apogée. Le magazine Guide Ressources, fondé en 1985, connaît un succès populaîre
remarquable et devient un vecteur privilégié à la présence des « nouvelles religions » en
contexte québécois francophone (Demers, 1996). Elle représente alors le lieu où les
Québécoises et les Québécois intéressés par la croissance personnelle et la recherche
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spirituelle ou religieuse vont puiser à la fois information et inspiration dans les articles
présentés, mais également information sur les différentes approches et pratiques
individuelles et/ou collectives à expérimenter. C'est par ce biais, qu'à l'origine, je fais
connaissance avec la psychologie transpersonnelle.
Dans un autre domaine, celui de l'éducation, le début des années 1980 voit
apparaître au Québec l'andragogie et l'histoire de vie comme démarche de formation en
éducation des adultes. Au Québec et en Europe, des pionniers comme Desroche, de Villers,
Dominicé, Josso et Pineau développent à la fois la théorie et les pratiques d'histoire de vie
en formation. Dans la même décennie mais sous un autre angle, la vie adulte devient un
objet d'étude dans certaines universités. À l'Université d'Ottawa, par exemple, Gérard
Artaud (1979) étudie les crises de la vie adulte, alors qu'à l'Université de Montréal, Dupuis
(1986) s'intéresse à la vie professionnelle au mitan de la vie et qu'à l'Université Laval,
Danielle Ri vérin-Simard (1984) se penche plus généralement sur les étapes de la vie au
travail. Enfin, à l'Université du Québec à Chicoutimi, Rodolphe Gagnon (1988) privilégie
l'apprentissage chez les adultes comme thème de recherche. L'époque et la recherche
s'intéressent à la personne, à sa vie, à son vécu socio-professionnel, à sa formation et à son
autoformation.
Lentement, mais non sans résistance, la recherche qualitative fait son chemin dans
le monde de la recherche universitaire. La vie toujours en construction du sujet devient
objet d'étude. L'oeuvre de collaboration de Gaston Pineau et Marie-Michèle (1983):
Produire sa vie: autoformation et autobiographie, devient la principale source d'initiation à
la méthode des histoires de vie en formation. Cette dernière s'intéresse à la formation
expériencielle de la personne, car une vie revisitée tant sur le plan des expériences que sur
le plan des apprentissages réalisés permet à la personne d'être davantage en mesure de se
former et de s'autoformer dans le présent et dans l'avenir (Laîné, 1998; Pineau et Marie-
Michèle, 1983).
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À la fin des années 1980, la méthode des récits de vie est nouvelle à l'UQAR.
D'emblée, elle m'apparaît toute indiquée pour ma recherche, car je ne veux pas étudier le
mitan de la vie de façon uniquement théorique, je désire connaitre de l'intérieur
l'expérience des hommes et des femmes qui ont traversé cette période afin d'en
comprendre le processus. A ce moment, avec toute ma naïveté de jeune chercheure, je ne
suis pas consciente qu'on ne sort pas indemne d'un processus de recherche. Pourtant, je
suis en plein coeur de la tempête du mitan.
En effet, la période du mitan de ma vie fut pour moi, comme pour bien des adultes,
le théâtre de la réapparition de grands enjeux existentiels. Un malaise grandissant fait de
questionnement sur le sens de la vie, sur le sens de ma vie, sur mon rôle de mère où je
doute de mes compétences, sur moi-même comme personne qui se sent coincée dans sa
propre structure de personnalité. Des questions qui résonnent dans un vide où je me sens
m'éteindre. Un vide existentiel, que je confonds alors avec le vide affectif de ma relation
conjugale et qui devient souffrance insoutenable. Ce vide se manifeste à tous les niveaux: je
me sens physiquement et affectivement vidée, je n'ai plus rien à donner. Le coeur vide, le
corps vide, l'âme éteinte, mais la tête pleine d'auto-critique négative: mauvaise mère,
mauvaise épouse, mauvaise personne, "bonne à rien", nocive. J'ai trente-neuf ans, je ne sais
plus qui je suis, ce que je vaux, ce que je veux. Les premières années de travail intérieur à
la recherche de moi ont particulièrement fait émerger les parties d'ombre, la rage, les
blessures, les manques, les patterns de comportements hérités et les conditionnements. Les
démarches de croissance personnelle, fidèles à l'esprit de l'époque, mettent la priorité sur
l'individu et non sur le système au sein duquel évolue la personne, ce qui peut paraître
paradoxal car les démarches de groupe sont favorisées. Cependant, si je me fie à mon
expérience dans de nombreux groupes de croissance, l'importance est mise sur l'individu,
ses besoins, sa quête de réalisation personnelle. Je ne compte plus les divorces dans mon
entourage des années 80. A ce moment, au niveau de conscience qui est le mien, la
séparation m'apparaît la seule voie de sortie possible. Me retrouver seule relève du domaine
de la survie, malgré que ce choix soit déchirant. C'est au fond d'un rang, loin de la société,
que je construis un nouveau nid, temporaire.
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Les six années suivantes me verront chercher ma place, mon espace. Sur le plan
professionnel, mon travail de formatrice à l'éducation des adultes me satisfait toujours.
Après deux années en ville, deux autres près du fleuve. J'arrive enfin dans ma maison
ancestrale, située dans un boisé. Enfin chez moi, entourée d'arbres, un nid pour mon âme.
« J'habitais dans un endroit extraordinaire, dans la campagne, loin des voisins. Ma vieille
maison, cent-cinquantenaire. C'était vraiment un petit paradis » (Récit de vie, 2005).
L'émergence de la dimension spirituelle se produit, à petits pas. Spiritualité. Qu'a-t-
il de si terrifiant ce mot? S'y rattachent des couches de culpabilité, de jugement, de peur et
de honte. A ce moment, je ne fais pas encore bien la différence entre religion et spiritualité.
Accepter de prononcer ce mot, accepter de laisser place à la spiritualité dans ma vie, cela
signife ouvrir toute grande la porte de l'inconscient où ont été refoulés des souvenirs et des
peines niées, des culpabilités et des hontes à fleur de peau qui n'ont pas vu le jour depuis
plus de trente ans. Déjà, au moment de leur "remisage" dans l'inconscient, ils étaient
chargés, qu'en est-il maintenant? Le risque m'apparaît grand d'être victime de spectres que
je ne saurais maîtriser. Néanmoins, le risque de les repousser est plus grand encore et renier
la spiritualité semble signifier me priver d'une nouvelle source de vie et le retour dans le
vide. Le temps est venu de faire face à mon ombre! N'est-ce pas une des tâches du mitan de
la vie?
L'accès à ma spiritualité profonde que je pressens passe par la confrontation avec un
mur de déni, de défenses et d'armures sans lesquelles j'ai la sensation de ne plus pouvoir
me tenir debout. Ces fausses structures, mises en place pour me protéger, m'ont définie
pendant des années. Comment m'en passer? Qui suis-je sans mon armure? En danger de
mort, en danger d'être détruite.
Sans ma carapace, la présence de l'autre me menace. Je ne peux déjà exposer cette
petite lumière que je viens à peine de découvrir en moi. Je ne sais pas faire confiance à
l'autre. J'ai peur (Récit de vie 2005).
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En fait, ça n'est pas le mot qui est terrifiant, c'est la vulnérabilité que je contacte
lorsque la coquille de l'ego se fracture, lorsque l'image de la femme forte et en contrôle
s'effrite. J'ai besoin de me reconnaître moi-même avant de m'exposer à l'autre. C'est
parfois dans le miroir de l'autre que j'accepte de me voir, l'autre dans les groupes auxquels
je participe, l'autre dans les groupes avec lesquels j'interviens, l'autre dans les groupes où
je milite.
Cet autre que je rencontre de façon intime dans les groupes de croissance, les
formations et les thérapies, je le crains moins. Nous partageons le même référentiel, le
même paradigme. Par contre, avec les condisciples de la maîtrise, je ne partage pas les
expériences que je vis en marge. Même si la dimension spirituelle, transpersonnelle émerge
dans l'analyse des récits de vie recueillis comme données de recherche, même si je ressens
fortement cette dimension comme centrale et novatrice dans mes résultats de recherche,
j'avance sur la pointe des pieds. Je la nomme en conclusion, l'air de rien.
La maîtrise en éducation, un moment long significatif. En 1989, je m'inscris à la
maîtrise en éducation à l'UQAR. Mon sujet: Le mitan de la vie: Une étude du processus du
changement. Le mitan de la vie, le moment des grandes questions : Qu'est-ce que je veux
faire du reste de ma vie? Qui est la vraie personne sous l'être social? Ma vie a-t-elle jusqu'à
maintenant valu la peine d'être vécue? Suis-je en cohérence dans ma vie actuelle? Je suis
loin de m'attendre à ce que j'y rencontrerai.
Quelque chose me pousse à chercher des réponses aux questions que je me pose
comme éducatrice aux adultes auprès de groupes d'hommes et de femmes en réinsertion
socio-professionnelle, la plupart au mitan de leur vie. Je me demande souvent : Comment
se fait-il qu'il y a des gens qui changent lors d'une démarche de thérapie individuelle ou
dans des groupes de croissance, alors qu'apparemment, d'autres changent peu ou pas? Peut-
on décrire le processus du changement? Qu'est-ce qui se passe au mitan de la vie?
135
Pendant les cours du tronc commun de la maîtrise en éducation, mes interrogations
se fondent en une question de recherche: « Comment décrire le processus du changement
au mitan de la vie? » Les quatre hommes et les quatre femmes dont je recueille les récits de
vie décrivent chacun à leur façon, dans leurs mots, à partir de leurs perspectives
individuelles, des pans de leur réalité dans lesquels je me reconnais, par résonance.
Une des conclusions de ma recherche démontre que des huit récits de vie recueillis,
la moitié font référence à une ouverture spirituelle (Dubé, 1991, p. 179). Le mot est
officiellement prononcé, appuyé non seulement par les paroles de quatre de mes
contemporains mais par des auteurs (Artaud, 1979, 1982; Brown, 1984; Grand'Maison,
1976; Jung, 1964, 1971, 1976; Maslow, 1972; O'Connor, 1985) qui le justifient chacun à
leur façon. Déjà, l'intervenante, la formatrice se questionne sur la façon d'intégrer ses
découvertes dans le domaine de l'éducation et de l'intervention. En conclusion, j'écris:
le point de vue qui m'a le plus fascinée est celui de l'approche transpersonnelle
de Maslow, Brown et Ferguson. Les théories de ces trois auteurs présentent la
transition du mitan de la vie dans une vision évolutive et ouvrent des horizons
de recherche fantastiques. Rencontrées au cours de la dernière partie de la
recherche, elles ont permis d'en élargir la perspective. Quand je pense à toutes
les personnes avec lesquelles j'interviens, en groupe ou en individuel, qui ont
mal à l'âme! Il y a tellement de gens dans notre société qui cherchent un sens à
leur vie! [...] Comment pourrait-on ajouter une dimension transpersonnelle à
nos interventions sociales? Dans les groupes d'adultes en croissance quelle
place peut-on faire à cette dimension de l'être? [...] Comment puis-je intervenir
dans les groupes en tenant compte de la globalité de l'Individu, incluant les
dimensions dont nous venons de parler (tête, corps, cœur et âme) et la
dimension sociale (Dubé, 1991, p. 223-224) ?
D'un côté, je me sens très fortement interpellée par la question du transpersonnel.
D'un autre côté, la maîtrise engendrera des retombées plus pratiques.
A plusieurs niveaux, le temps long de la maîtrise, ce kaïros d'autoformation, pour
emprunter l'expression de Galvani (2011), représente un point marquant pour moi. D'abord,
je me découvre un immense intérêt et un grand plaisir pour la recherche. J'apprends à
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développer et à faire confiance à mes compétences de jeune chercheure. Puis, ma vision de
l'enseignement et de mon potentiel et de mon rôle d'accompagnatrice dans le cadre de
formations s'enrichit. La dimension accompagnement devient plus importante. Mes
compétences d'andragogue s'affirment. Enfin, la maîtrise m'ouvre la porte à
l'enseignement universitaire. Ce qui ne va pas se faire comme un long fleuve tranquille.
Au moment de boucler le processus de la maîtrise, je ressens une certaine déception
car malgré tout le bonheur que j'ai eu à rencontrer les participants à ma recherche, à traiter
et à analyser leurs récits, à écrire le mémoire, la maîtrise m'a laissée sur ma faim, une faim
qui demande à être satisfaite, la table est mise pour des études doctorales. Le projet d'un
doctorat pour explorer la dimension spirituelle de l'humain s'impose. Je cherche la
meilleure école, une formation reconnue et sérieuse. Une seule école sur la planète,
l'Institute of Transpersonal Psychology en Californie, offre le doctorat en psychologie
transpersonnelle. C'est, il semble bien, le rendez-vous avec la psychologue que j'ai rêvé de
devenir à l'adolescence.
Je tire de mon mémoire les trois tâches relatives à ce mi-temps de la vie, tâches dans
lesquelles je reconnais mon propre cheminement; en plus de a) réévaluer son passé à la
lumière du fait que la vie est limitée, l'adulte tend à b) modifier sa structure de vie en
réajustant son travail, son rêve, ses relations, sa relation amoureuse et son mariage mais
plus profondément encore, il tend à c) atteindre une plus grande individuation en
composant avec les polarités qui s'expriment en lui: jeune-vieux, création-destruction,
masculin-féminin, attachement-séparation (1991, p. 22-23). Ce temps de la vie représente
une phase importante du processus d'individuation tel que le décrit Jung (1964). Les
interrogations qui surgissent au mitan de la vie débordent les questions physiques et
psychologiques et, chez plusieurs, rejoignent la dimension spirituelle de l'être où les
questions du sens de la vie et de son devenir s'imposent (Artaud, 1982; Daviau et Lavoie,
2008; Dubé, 1991).
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D'entrée de jeu, je renonce à trouver une définition universelle de la spiritualité. Je
tente plutôt d'en explorer la signification par résonance avec certains auteurs et à travers
mon expérience personnelle. A la base, spiritualité fait référence au domaine de l'esprit, de
l'intangible, à la dimension du sens de la vie, du sacré. Le sacré dont je parle ici se
reconnaît dans le sacré radical que Barbier distingue du sacré institué qui, lui, passe par les
systèmes religieux. Pour l'auteur, le sacré radical parle du sacré comme expérience
personnelle qui participe à l'intangible, à l'inconnaissable. Il est ce « dont on ne peut faire
la preuve mais dont on peut faire l'épreuve. Sans d'ailleurs pouvoir nécessairement le
nommer » ( 2010 ).
Des expériences spirituelles, j'en relate quelques-unes dans les prochaines vignettes,
des expériences qui dépassent la compréhension ordinaire, de l'ordre du contact avec une
réalité non ordinaire, de l'immatériel, du contact avec le plus grand que soi. Des
expériences au-delà du petit ego, des expériences trans-personnelles.
La spiritualité à laquelle je fais allusion est proche de la spiritualité laïque de
Barbier (2010). Il ne s'agit pas ici de foi, mais de «quelque chose comme un appel,
quelque chose qui nous traverse et qui nous interroge sans cesse. » La spiritualité, je
l'expérimente comme une recherche, comme un travail de conscience qui cherche à
distinguer le vrai du faux, le réel de l'illusoire, à dépasser les illusions de l'ego. Dans ce
sens, je me sens proche de Foucault, cité par Galvani (2010) qui affirme : « Je crois qu'on
pourrait appeler "spiritualité" la recherche, la pratique, l'expérience par laquelle le sujet
opère sur lui-même les transormations nécessaires pour avoir accès à la vérité » (p. 311).
Les expériences spirituelles auxquelles je fais référence sont advenues dans le
silence, la plupart en état méditatif ou en contact avec la nature. La prochaine vignette
relate un de ces moments intenses de connection avec le plus grand que soi, un moment
significatif, dans une forêt. Fille du ciel et de la terre, la nature a été pour moi, le lieu de
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rencontre avec le plus grand que moi, un lieu de guérison, de langage symbolique et de
connection avec la dimension transpersonnelle.
Et si vous prêtez l'oreille, vous entendrez que
le loup, lorsqu 'il hurle, est toujours en train de
poser la question la plus importante. Non pas
« Où est le prochain repas ? », ni « Où est le
prochain combat ? », ni « Où est la prochaine
danse ? »
mais la question la plus importante
pour voir à l'intérieur, pour voir derrière,
pour estimer la valeur de tout ce qui vit,
Ououououououh
Eheheheheh
Laaaaaaaaam ?
Ououououououh
Eheheheheh
Laaaaaaaaam ?
Où est l'âme ?
Où est l'âme ?
Va dans les bois, va.
Si tu ne vas pas dans le bois, rien n 'arrivera.
Jamais ta vie ne commencera.
Va dans les bois, va.
Va dans les bois, va.
Va dans les bois, va.
Clarissa Pinkola Estès, 1996
Vignette 4 Retour au spirituel par la connection avec la nature
Je me souviens de ma première participation à un séminaire en psychologie
transpersonnelle. Pohénégamook. C'est l'automne. L 'air est froid et sec. J'ai marché dans
la nuit et l'aube, seule, jusqu 'à ce que je trouve ma place profondément dans la forêt.
Assise dans le cercle que je viens de tracer et de nettoyer des pierres et des branches
mortes, je m'imprègne du silence. Disposés autour de moi, mes maigres bagages: de l'eau,
mon journal et un crayon, une toile, un vêtement chaud et un couteau.
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Je suis là, assise, immobile, tranquille. Enfin! Le soleil se lève et ses rayons commencent à
filtrer à travers la frondaison des arbres. Une lumière dorée d'automne qui embrase la
forêt, le sous-bois. L'odeur d'humus et d'humidité m'enivre. Je respire à pleins poumons,
moi qui réussis difficilement à prendre une respiration complète dans ma vie ordinaire.
Dans un état de contemplation, je suis ravie. Je me repose. Je me dépose. Loin du champ
de bataille. Loin de mes semblables et cependant si bien accompagnée. Fille de la Terre et
du Ciel. Je retrouve ma famille. J'ai le sentiment de revenir à la maison. Mon insatiable
appétit s'est apaisé. Je n 'ai plus ni faim, ni soif. Mon corps et mon âme peuvent se reposer.
Je n 'ai plus rien vers lequel tendre. Juste être, ici, les yeux, les oreilles, la peau ouverts.
Tous mes problèmes humains n 'ont plus d'importance. Ils sont restés là-bas, sur la route, à
l'orée du bois. Mon esprit est au repos. Je me sens en confiance. Le bruit du vent dans les
arbres, le mouvement des feuilles, l'odeur d'humus, tous mes sens sont ouverts, sans effort.
Après plusieurs heures, je le vois à la nouvelle position du soleil, je sors mon journal et
mon crayon. J'écris. Je laisse sourdre des profondeurs des pensées, des sensations, des
images, que je note. La porte de la parole est ouverte, l'énergie coule, libérée enfin de ses
entraves. L'écriture est facile. Elle s'écrit sans passer par le filtre de la raison, sans être
évaluée par la critique du jugement et de la comparaison. Le crayon glisse sur le papier,
entraînant ma main, désormais docile.
Ce souvenir se déroule dans les bois va transformer ma perception du monde et de
moi-même. Le moment intense décrit dans cette vignette autoethnographique parle avant
tout de spiritualité, de la recherche de l'essentiel, et de la connexion que permet la nature
avec ce qui est plus grand que l'ego en soi. Il décrit la traversée de la nuit, l'entrée dans la
forêt, la distance prise avec la société. La solitude. Détachée des autres humains, libre des
liens habituels. La persona est demeurée là-bas, à l'orée de la forêt. De tout ce dont je ne
peux me passer dans ma vie ordinaire, rien ne me manque. Et, je n'ai pas peur, même dans
le noir, je me sens chez-moi.
« Assise dans le cercle que je viens de tracer et de nettoyer des pierres et des
branches mortes, je m'imprègne du silence ». Je me dépose dans le silence de la forêt, un
silence qui n'en est pas vraiment un, un silence habité. Cette vignette décrit également le
silence du mental qui, enfin apaisé, se calme et donne accès aux sensations du corps, à
l'expérience directe, au phénomène qui appartient à la dimension pré-verbale de
l'expérience. Tous les sens sont ouverts, les appétits névrotiques se sont calmés et il ne
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reste plus que la présence, à soi et à la création. L'attention est suspendue, une attention
non intentionnelle, un moment à'épochè.
tard
L'expérience demeure vive et je raconte dans mon récit de vie, quinze ans plus
Je suis vraiment là, à l'endroit auquel j'appartiens. À cet endroit, il n'y a plus de
problèmes, il n'y a plus de questions, il n'y a plus de séparation ni de polarité. C'est une
expérience d'unité. Etre avec moi, sentir la vie. Juste présente. Je reconnecte avec la
nature et le bois, mes éléments. [...] entendre le bruit du vent dans les arbres, un oiseau,
une souris qui gratte, sentir l'humus, entendre, sentir et voir le mouvement des arbres,
des feuilles, la lumière, l'ombre qui se déplace, qui joue avec les feuilles, qui joue sur la
terre à mesure que le temps passe. La limace qui change de couleur. Tout est tellement
complet dans des moments comme ça (Récit de vie, 200S).
La qualité de présence dans le moment présent est plénitude : « Je n'ai plus rien vers
lequel tendre. [...J Mon esprit est au repos». La porte d'accès à la dimension
transpersonnelle est ouverte. À l'instar de Bachelard (1957), je ressens la paix de la forêt
comme la paix de l'âme. La forêt est un état d'âme (p. 170). Je ressens ce sentiment de
"parenté intime" avec la nature dont parle Searles. (Pineau et Bachelart, 2005, p. 8) Une
caractéristique de l'auto-écoformation c'est "le contact direct avec les éléments, sans
intermédiaire. La personne en contact avec la nature, se forme elle-même, c'est de l'auto-
éco-formation" (Descamps, 2005, p. 62). Pour Galvani (2005), le rapport entre soi et le
monde est un processus spirituel d'auto-écoformation. Nous sommes, et nous devenons
nous-même, à travers les formes de la terre, de ses paysages, de ses climats, de ses saisons,
de ses plantes, de ses animaux" (p. 65).
Depuis la fin des années 1960, les mouvements écologistes et le New Age ont
ravivé l'intérêt pour le retour à la terre, le retour à la nature, aux rythmes et au sens de la
nature. Les sciences de l'écologie ont redonné à la Terre son statut d'organisme vivant dont
nous sommes interdépendants et auquel nous participons (Galvani, 2005, p. 65). Le
mouvement d'intérêt et d'implication pour la Terre s'est amplifié au cours des dernières
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décennies du précédent millénaire ainsi que depuis le début du troisième millénaire. La
technologisation croissante du monde et la rareté anticipée des ressources naturelles
favorise un éveil de la conscience écologique. Dans ce sens, Pineau, Bachelart, Cottereau et
Moneyron (2005) présentent la position de Searles (1986) « qui pointe d'une part le risque
d'une coupure avec la matérialité du monde et d'une surabondance de stimulations venues
de l'environnement artificiel qui deviennent un fardeau pour le psychisme et une menace
pour l'intégrité du soi (p. 41) ». Dans un monde désacralisé, le thème de l'unité avec la
nature devient séduisant. 11 n'est donc pas étonnant que l'on ait, dans la même période,
assisté à une montée de l'intérêt pour les spiritualités amérindiennes.
Dans ce contexte culturel de retour aux valeurs de la nature et de la spiritualité, je
me sens en cohérence, car je suis une enfant du bois. Je me souviens de l'odeur du bois
fraîchement scié, du goût de la sève d'une ripe^"^ mâchonnée en route vers l'école le matin,
du poids d'une bille de bois que j'essaie de soulever avec un crochet tandis que mon père
s'amuse de mes vains efforts à l'autre bout. Le souvenir de ces moments ont pour moi la
qualité des "madeleines" pour Proust. La petite fille du moulin à scie connaît le goût,
l'odeur, la texture du bois. Est-ce là l'origine de mon amour des arbres? Je réalise le sens
rattaché à l'arbre, l'arbre gagne-pain, l'arbre à construire, l'arbre voleur, mon grand-père,
en activant la grande scie du molin, a perdu un bras et j'ai tellement aimé et admiré cet
homme qui s'est fabriqué une prothèse-outil pour pouvoir continuer de limer ses scies.
Je me souviens précisément de ma première expérience de ravissement dans la
nature. J'ai 10 ans et, pour la première fois, j'ai la permission de me rendre chez un oncle
qui habite à une dizaine de minutes de la maison, à travers champs et bois. C'est l'été, une
journée ensoleillée. A l'orée du bois, mon regard est saisi par la beauté et la délicatesse
d'un fruit rouge de mélèze. Bouche bée, je m'arrête. Je suis émerveillée par cette
improbable découverte et je reste là, fascinée. Tout se calme en moi, le moment devient
éternité. Je ne saurais dire combien de temps a duré cette rencontre, mais l'image et la
Mince copeau de bois
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sensation sont demeurés vivants depuis. Le mélèze est demeuré un arbre que j'affectionne
particulièrement.
La nature, particulièrement dans les premiers moments de découvertes, a constitué
un des fils rouges de ma vie. Je me souviens, par exemple, très précisément de ma première
rencontre avec une couleuvre ou avec un lézard qui se chauffait sur une pierre sous l'arbre
de cerises à grappes.
Plus tard comme parent, l'amour et le respect de la nature, la curiosité et l'intérêt
pour les êtres vivants et non vivants deviennent des valeurs essentielles à transmettre à mes
enfants. Ces questions m'habitent: Comment aider les enfants à aimer et à respecter la
nature, comment leur permettre de développer un sentiment de sécurité dans les lieux de
nature? C'est dans la rencontre avec les éléments, l'exploration et la sensorialité que mes
enfants prennent contact avec la nature, avec le plus grand que soi. Le choix d'un milieu de
vie en campagne, les vacances en camping, les jeux symboliques dans la forêt ou dans le
lac, les grands espaces, l'amour de la nature, des animaux, des êtres vivants, tout contribue
à leur permettre une expérience de reliance avec leur environnement.
La nature, ma mère, mon lieu d'appartenance. Mon incontestable désir de vivre près
de la nature n'a fait que grandir proportionnellement à l'approfondissement de mon amour
pour la Terre. Ma relation avec la nature est parente de ce que Pineau et Bachelart (2005)
appellent la reliance de l'apparentement, faisant ainsi référence à la notion de reladeness de
Searles (1986) qui "traduit la perception d'une parenté intime avec des éléments non
humains" (p. 40). Je ressens une résonance profonde avec Pineau et Bachelart (1985)
lorsqu'ils affirment: "l'apaisement, le soulagement de la solitude existentielle et du
sentiment d'insignifiance et d'absurdité, lorsque nous vivons pleinement ces situations de
"reliance' avec notre environnement" (p. 40). Une relation subjective, personnelle qui s'est
tissée au fil des années et des expériences, une relation et qui m'a en partie construite, en
lien avec les milieux de vie, les lieux visités mais surtout avec les lieux de formation.
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formations reçues ou données, où je me suis impliquée activement. Les milieux de vie pour
moi dépassent le seul lieu physique de la maison, ils rejoignent la dimension spirituelle de
connexion et d'appartenance.
Si je me réfère à mes expériences de reliance avec la nature, j'observe que la
relation se transforme à mesure que le travail intérieur change de niveau. Dans un premier
temps, a) la nature se fait métaphore pour le travail intérieur, puis, à l'étape de la recherche
de connaissance de soi, b) elle devient adversaire et/ou partenaire et elle "aide l'individu à
se réaliser en approfondissant la conscience qu'il a de son identité, de son individualité, de
ses capacités, avec une juste évaluation par lui de son pouvoir et de ses limites" (Pineau et
Bachelart, 2005, p. 41); lors de la phase d'ouverture spirituelle, c) la nature devient
immensité, permission, résonance avec le plus grand que l'égo en soi et à l'extérieur de soi,
elle est la matrice qui permet la naissance et la reconnaissance du Soi, elle accueille sans
jugement le sauvage en soi, le non civilisé, l'être naturel en-deça des conditiormements
culturels; enfin, lorsque l'humain se décentre de son égo et se découvre désireux de se
mettre au service de la Vie, d) la nature devient celle avec laquelle on collabore pour
défendre la vie, pour protéger cette Terre qu'on aime. Il ne s'agit plus ici de passivité ou de
combat, mais bien d'activisme.
En conclusion, je dirais que revisiter cette partie de ma vie m'a rappelé ce qui
nourrit mon âme. L'âme est nature, disait Jung. Malheureusement, notre civilisation a
coupé l'homme de la nature et l'a érigé en règne autonome. Elle a oublié qu'il est aussi un
être vivant parmi les êtres vivants. J'acquiesce tout à fait lorsque Gadotti (2005) affirme
que nous n'apprenons pas à aimer la Terre dans les livres et que rien ne vaut l'expérience
personnelle, la seule qui porte un sens et que l'on retrouve dans la relation (p. 261).
Comment alors pouvons-nous créer les conditions pour permettre à nos enfants de faire une
rencontre personnelle avec la nature?
144
La réconciliation avec ma dimension spirituelle dont parlent les deux précédentes
vignettes ne s'est pas faite en droite ligne. Loin de là. Cette partie de mon autoethnographie
présente un chemin de retour sur deux trajectoires. Une première passe par la voie de
l'hétéro formation et de la recherche universitaire rationnelle et scientifique. La seconde
emprunte la voie de l'auto-écoformation existentielle et se manifeste par une recherche
spirituelle dans la nature et le monde intérieur symbolique. Au terme de ma recherche de
maîtrise en éducation, les deux trajectoires convergent et se fondent dans le champ de la
psychologie transpersonnelle, comme dans un tiers-inclus, m'indiquant une nouvelle
direction que je perçois pleine de sens et dont l'appel est puissant.
Si j'éprouve que ma vie est pour ainsi dire
"fossilisée", qu'elle ne peut plus continuer
ainsi, quelle expérience déstabilisante sais-je
me donner pour lui redonner fluidité? Et
comment fais-je pour réguler dans une
certaine mesure cette déstabilisation afin de
ne pas me détruire dans l'abîme que j'ai
contribué à ouvrir?
Francis Lesourd, 2011
Vignette 5 : Premier jour dans une école transpersonnelle
Je me souviens du premier matin à l'Institute of Transpersonal Psychology à Palo Alto en
Californie. Je suis arrivée la veille. Mes bagages sont rangés dans le coffre d'une voiture
louée, mon camp de base pour les deux prochaines semaines. Assise dans le cercle d'une
vingtaine d'étudiants de première année au programme de doctorat, bien droite sur mon
coussin tout neuf, je me traduis en français la question posée par Bob Frager, l'un des
fondateurs de l'école : « Qu 'est-ce que je suis venue faire ici? ». Comment exprimer dans
une langue que je suis loin de maîtriser la motivation qui m'a amenée à l'autre bout du
continent. Les mots qui montent en moi sont : « Je suis venue parce que je voulais être
dérangée. Parce que je sais que j'ai besoin d'être prise au dépourvu pour que la
conscience s'ouvre, sinon je reste dans mon nuage, dans mon niveau de conscience
habituelle, endormie». Quand arrive mon tour, tout ce que j'arrive à baragouiner c 'est : «
... to be surprised, destabilized... ». Être prise au dépourvu. Le tour de parole continue. Je
me sens présente, à l'écoute, tendue. Je ne comprends pas tout, loin de là. J'ai besoin de
toute mon attention pour saisir des bribes d'anglais. Les gens parlent vite, sous le coup de
l'émotion la plupart. Je ressens l'émotion davantage que je ne saisis le sens des mots. Puis
s'ouvre un autre tour de parole autour de la question : « Qu'avez-vous dû laisser pour
145
venir ici? » « Tout! J'ai tout laissé, j'ai tout laissé derrière moi. Mes fils, ma famille et mes
amis, ma maison, ma vie professionnelle et mon Québec. » Cette fois, je sais formuler mon
ressenti. Et je me laisse prendre. Tout à coup, du fond de l'émotion, une conscience aiguë
que je ne suis plus personne ici, mon égo n 'a plus de repères. Tout ce à qui, ce à quoi je
m 'identifiais est demeuré au Québec. Ici, je ne suis la mère de personne, la fille de
personne, je n'ai plus d'identité professionnelle, je baragouine l'anglais et je ne peux
même pas communiquer ma valeur sûre, mon intelligence. J'ai brûlé mes ponts. Me voici,
en suspens...
Californie, le lieu de rencontre, depuis la fin des années 1960, des spiritualités
occidentales et orientales, Californie à qui l'on attribue une aura spirituelle. Berceau d'un
mouvement de la contre culture qui a essaimé dans une partie du monde occidental à partir
de la fin des années 1960, la Californie a vu apparaître, parmi les nouvelles approches dans
les domaines de la psychologie, de la spiritualité et de la sociologie, une nouvelle branche
de la psychologie, la psychologie transpersonnelle. Selon un article du psychiatre Stanislav
Grof, un des fondateurs de la psychologie transpersonnelle, paru dans le International
Journal ofTranspersonal Etudies :
In 1967, a small working group including Abraham Maslow, Anthony Sutieh,
Stanislav Grof, James Fadiman, Miles Vich, and Sonya Margulies met in
Menlo Park, California, with the purpose of creating a new psychology that
would honor the entire spectrum of human experience, including varions non-
ordinary states of consciousness.
Huit ans plus tard, Robert Frager et James Fadiman fondent à Palo Alto VInstitute of
Transpersonal Psychology (ITP) en réponse au besoin croissant d'un changement dans la
pédagogie de l'enseignement supérieur. Le principe de base de l'école était de développer
un modèle de l'éducation et de la recherche qui tiendrait sérieusement compte de tous les
aspects de l'expérience humaine, incluant la dimension spirituelle. Comme on peut lire
dans la brève histoire de l'école présentée sur son site:
En 1967, un petit groupe de travail incluant Abraham Maslow, Anthony Sutich, Stanislav Grof, James
Fadiman, Miles Vich, et Sonya Margulies se rencontrèrent à Menlo Park en California, dans le but de créer
une nouvelle psychologie qui honorerait le spectre complet de l'expérience humaine, incluant les états de
conscience non ordinaires.
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As graduâtes themselves of two of the nation's finest académies (Frager from
Harvard; Fadiman from Stanford) Sofia's founders had experienced first-hand
the conventional approach to the study of psychology, and found it lacking and
often fragmented. In particular, Dr. Frager's educational idéal hearkened back to
the ancient Greek System which held the belief that éducation should take into
account ail aspects of the human expérience. With this idéal in mind, he set out
to create a school of psychology that would fully préparé psychologists to
understand human nature from an approach that transcends the pathological and
encompasses the whole human being in the context of culture, physical health,
mental health, and spiritual health^^.
37En 1991, ITP est la seule école sur la planète offrant un doctorat en psychologie
transpersonnelle. Parmi les universités rencontrées lors de ma recherche pour la poursuite
d'études doctorales, ITP m'apparaît la plus sérieuse et la plus près de mes intérêts de
recherche comme me le démontre la lecture du curriculum. Le bulletin scolaire en annexe
présente les cours au programme des deux premières années de doctorat de 1992 à 1994.
Étonnant, car j'entretiens un fort préjugé dévaforable envers les États-Unis et leur
impérialisme qui envahit toutes les autres cultures de la planète. En 1991, je m'étais bien
promis un voyage en Irlande pour célébrer la fin de ma maîtrise. Ce pays m'attire depuis
que je suis toute petite. Pourtant, lorsque je reçois l'information pour un voyage en
Californie sur le thème du lâcher-prise, voyage organisé par le Centre québécois de
psychologie transpersonnelle, je change mes plans et me voilà partie pour l'Ouest. Les
dimensions proposées de travail sur soi et la perspective d'une rencontre avec le berceau de
la psychologie transpersonnelle m'attirent fortement. Ce voyage me donnera un avant-goût
de la formation transpersonnelle et de l'étendue des options disponibles et renforcera mon
Comme gradués de deux des meilleurs écoles du pays (Frager de Harvard ; Fadiman de Stanford), les
fondateurs de Sofia ont eux-mêmes expérimenté l'approche conventionnelle des études en psychologie, et ont
trouvé qu'il lui manquait quelque chose et qu'elle était souvent fragmentée. L'idéal éducatif du Dr Frager, en
particulier, remonte à l'ancien système grec qui porte la conviction que l'éducation doit tenir compte de tous
les aspects de l'expérience humaine. Avec cet idéal à l'esprit, il se mit en tête de créer une école de
psychologie qui préparerait complètement les psychologues à comprendre la nature humaine à partir d'une
approche qui transcende le pathologique et qui englobe la totalité de l'être humain dans les contextes de
culture, de santé physique, de santé mentale et de santé spirituelle.
" En 2011, ITP est devenu Sofia University. Page de http://www.sofia.edu/about^istory.php
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intention d'y revenir poursuivre ma recherche doctorale. Mon esprit s'ouvre sur les
possibles.
Le choix de ITP s'impose sérieusement. D'autant plus que mes recherches dans les
universités du Québec sont demeurées stériles. Le mot transpersonnel même semble
n'avoir du sens pour aucun des professeurs que je rencontre à l'Université Laval comme à
l'UQAM. Je m'inscris et par un matin d'août 1992, je me retrouve à ITP.
« Qu'est-ce que je suis venue faire à ITP? » La question déstabilise. Quel est le sens
de ma présence ici en ce début d'année scolaire? La réponse n'est pas de l'ordre du
rationnel. Combien il a fallu que l'appel soit puissant pour que je prenne le risque de tout
laisser derrière moi, mes enfants, ma famille, mon milieu de vie. Le double désir d'aller au
bout des études intellectuellement et au bout de moi spirituellement, m'amène à ITP. Hélas,
je n'irai au bout de rien du tout, sauf au bout du continent! Pas au bout du doctorat et
encore moins au bout de moi-même.
A la question de Bob, une réponse jaillit, spontanée: « Être prise au dépourvu. »
Sortir des sentiers battus, me laisser surprendre, me laisser saisir. Et, dans ce moment de
saisissement, toucher à l'essentiel. Voici la raison qui m'a amenée ici.
Dans le groupe, j'écoute, toute mon attention mobilisée. Pourtant, je n'arrive pas à
saisir les nuances des accents britannique, australien, texan ou canadien. Je me sens perdue.
Étrangement, tout en me sentant perdue, étrangère, une partie de moi se sent chez elle dans
cette école. Au-delà des mots, un sentiment de parenté indéfinissable me relie aux autres.
Nous sommes tous et toutes à ITP pour poursuivre une recherche à la fois spirituelle et
académique, dans une attitude d'ouverture à l'expérience, à l'autre, à soi mais également au
plus grand que soi. A la fin de cette vignette, je suis en suspens. Devant la déconstruction
des repères, du connu et des ponts brûlés, je n'ai plus d'autre choix que d'en explorer de
nouveaux.
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Because these methods ask the researcher to
use intuition and apply alternative states of
consciousness such as direct knowing, dream
and imagery work, and méditation to the
research process, pursuing these
transpersonal methods potentially become a
self-realizing act^^.
Braud et Anderson, 1998
Vignette 6: Une méthode de recherche qui fait sens
Je me souviens du local donnant sur le Sud. Nous sommes une vingtaine de personnes,
silencieuses, assises en cercle autour de la salle. Tout le monde est occupé à écrire dans
son journal. Je viens de terminer ma carte heuristique. Je suis excitée par mon sujet de
recherche. Tout à coup, je me dis que puisque la plupart de mes collègues ne sont pas en
éducation, il serait intéressant de connaître leur vision de l'éducation transpersonnelle. Je
suis très curieuse de voir le portrait que nous en tracerions ensemble. Il faut que je leur
demande. J'ai peur de déranger, peur de prendre de la place, de m 'imposer. Le prof n'a
pas prévu ça, ça va prendre du temps. Le cours achève. Mais j'ai très envie de savoir. Je ne
peux sauter cette étape, il faut que je demande. Cette recherche, je ne peux la faire seule
dans mon coin, j'ai besoin des autres. J'hésite et après avoir balayé le groupe du regard, je
me lance : « J'ai choisi l'éducation transpersonnelle comme sujet et je suis très intéressée
à connaître votre vision. » Je vois Marilyn qui m'observe avec un petit sourire, un petit
mouvement de tète. De son côté, Lynn me regarde avec des yeux pétillants. Quelqu 'un à ma
gauche propose: « On pourrait le faire maintenant. » Mon niveau de stress augmente d'un
cran. D'un autre côté, je suis excitée, c'est ce que je veux. Je risque : « Alors, si tout le
monde est d'accord, faisons l'expérience. » Les gens mettent leurs objets de côté, un
moment suspendu. Je leur demande de s'installer, comme ils le désirent, dans une posture
de détente et de prendre le temps, chacun à sa façon, de se placer dans un état de transe ou
un état méditatif. Je les vois s'installer confortablement, certains s'étendent sur le tapis,
d'autres s'assoient sur un coussin. « S'il vous-plaît, gardez près de vous un crayon et du
papier. » Après quelques instants de silence, les respirations s'accordent et je pose
doucement ma question : « Qu'est-ce que l'éducation transpersonnelle pour vous? Et si
vous demandiez à l'esprit des enfants d'aujourd'hui et de demain ce qu'ils attendent de
leurs éducateurs? Quand vous êtes prêts, prenez votre temps, demandez à votre âme des
mots, des sensations, des émotions, des images, un ressenti. Quand vous avez fini, ouvrez
doucement les yeux et prenez un moment d'écriture. » J'écris, je suis calmée. Je me sens
Parce que ces méthodes demandent à la chercheure de faire appel à rintuition et d'appliquer des états
alternatifs de conscience tels la connaissance directe, le rêve et l'imagerie, ainsi que la méditation au
processus de recherche, l'utilisation de ces méthodes transpersonnelles peut devenir un geste d'auto-
réalisation.
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au bon endroit au bon moment, alignée. Je suis contente et j'ai le sentiment de quelque
chose de précieux est en train de se passer. Les gens écrivent ou dessinent. C'est calme. Je
n 'entends que le bruit des crayons glissant sur le papier dans les minutes qui s'égrainent.
Puis, doucement, un à un, ils se lèvent, me remettent leur papier, des étoiles dans les yeux.
Un sentiment de gratitude m'envahit, je recueille leurs cadeaux.
Ce deuxième moment significatif se déroule dans le cadre d'un cours de
méthodologie de la recherche. Février 1992, un cours de recherche où William Braud nous
invite à choisir un sujet de recherche. De si nombreux nouveaux intérêts de recherche me
captivent, il est difficile d'arrêter mon choix. La guérison psychique ou les approches de
santé corps/esprit, que j'explore avec ma collègue Deborah, m'intéressent particulièrement.
Pourtant j'hésite. Je perçois ce projet comme un lieu privilégié pour fouiller une question
qui a du sens pour moi. Je m'arrête, je me centre et me questionne. Après un moment de
méditation, voilà! Mon sujet sera l'éducation transpersonnelle! Qu'est-ce que l'éducation
transpersonnelle? De quoi est-elle faite? Quelle est sa signification pour moi? En quoi est-
elle différente de l'éducation traditionnelle? A l'aide d'une carte heuristique, je trace
spontanément un diagramme où se construit, petit à petit, ma vision subjective et limitée de
l'éducation transpersonnelle. La figure suivante reproduit fidèlement ce schéma.
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Figure 10: Carte heuristique sur le sujet de l'éducation transpersonnelle, 1995
Cette carte illustre la vision d'une éducatrice de quarante-huit ans, issue de la
culture québécoise de la fin du 20e siècle. Je suis curieuse de connaître celles de mes
collègues, des professeurs fondateurs de l'école mais, également, la vision des enfants
d'aujourd'hui et de demain.
Ce matin-là, lorsque William nous propose de faire une recherche sur le sujet de
notre choix, le sujet de l'éducation transpersonnelle s'impose. Depuis presque deux ans, je
goûte à la fois l'excitation d'explorer la psychologie transpersonnelle et le bonheur de vivre
en Californie. Cette recherche est l'occasion de prendre du recul par rapport à mon
expérience d'étudiante dans une école qui affirme et met en œuvre les valeurs
transpersonnelles.
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En ce moment, je réalise une fois de plus combien, tout au long de ma vie,
l'éducation n'a cessé de me tenir profondément à coeur. Deux des travaux réalisés dans le
cadre des cours de recherches à ITP ainsi que le travail final d'intégration vont porter sur
des angles différents de l'éducation transpersonnelle.
Comment ma recherche peut-elle « voir plus loin » que ce qui existe déjà dans les
livres et les revues? Bien sûr, une recherche suppose des heures de lectures et de prises de
notes sur ce que les auteurs ont pensé et écrit avant moi. Ça me semble bien insuffisant de
ressasser et de reformuler les résultats de recherches antérieures à la mienne afin de faire un
portrait le plus sensible possible de l'état actuel de la question.
Penchée sur mon journal, entourée de mes collègues également à la recherche de
leur sujet, il me vient l'idée de leur demander leur vision de l'éducation transpersonnelle.
L'expérience est inhabituelle, stimulante. Une entrevue de groupe qui fait appel à l'intuition
et non seulement aux connaissances et au cerveau gauche. Il m'est difficile de mettre des
mots sur cette expérience non ordinaire et pourtant tout à fait normale à ITP. Ma demande
ne crée aucune réaction négative, au contraire, elle suscite un intérêt et une ouverture à
collaborer à mon projet.
Le silence. Chaque personne dans un espace intérieur, tranquille, au-delà du
bavardage du mental, dans un état réceptif. Les étudiantes et les étudiants connaissent cet
espace en eux, chacun connaît le trajet et la ou les façons d'y accéder. J'ai confiance. Lors
du retour dans un état normal de conscience, la lecture des réponses me touche. L'ensemble
des réponses se retrouve en Annexe .
Vignette 7 : L'esprit des enfants
De retour chez-moi, le soir même, la question continue de faire son chemin. Dans le silence
de mon appartement, je relis les textes de mes confrères et consoeurs et je suis touchée, à la
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fois par la profondeur et par l'ampleur de leur vision de l'éducation. Je suis émue par la
résonance, à la fois puissante et douce, que leurs mots créent en moi. Je ne suis plus seule,
j'appartiens, enfin ! Je reste là, ouverte, lorsqu 'émerge la pensée des enfants. Et je me
demande «Et les enfants ? Si on les écoutait, quel message les enfants transmettraient-ils à
leurs éducateurs? Quels sont leurs besoins face aux adultes? » Dans le calme, je retourne
en état méditatif et je demande à l'esprit des enfants d'aujourd'hui et de demain de me
donner un message pour leurs éducateurs. Je pose cette question à l'esprit des enfants et je
sais qu 'il va me répondre. Je suis très intéressée par la réponse. C 'est une rencontre. Je me
prépare à une rencontre. Je suis ouverte, sans jugement, j'attends, l'esprit au repos. Puis,
j'accueille ce qui vient. L 'esprit des enfants parle aux éducateurs : « We need opening,
openess, ...». Le premier mot est là, quand je le répète, les autres se succèdent, les phrases
apparaissent, je les entends, quelqu 'un le dit. J'entrouvre les yeux et je note les mots puis je
reviens à l'intérieur pour recevoir la suite. Ce qui est en train de se passer est important,
c'est sacré. Je pose de nouveau la question et j'écoute. C'est facile, les mots coulent,
doucement.
Le processus par lequel je « retourne en état méditatif » est difficile à expliquer, et il
a fait l'objet d'un entretien d'explicitation. Cependant, il me semble qu'il est moins
important pour cette recherche que le contenu du message et l'impact qu'a connu ce dernier.
Je me limiterai donc au message lui-même. La question posée, une réponse vient facilement
dans un mouvement circulaire de l'attention, alternativement tournée vers l'intérieur où
j'écoute puis vers l'extérieur où j'écris. Bribe par bribe, je reçois;
We need opening, openess, opening to the Universe, opening to the sacred, the
not measurable, the not defmite. We need you, so as to leam how to make links
between things, people and peoples. We need to leam how to make choices. We
need to leam how to see beyong appearances. We need to leam how to ask
questions. We need to leam how to sing our own song, to see with our own
eyes, to think our own thoughts. We need you to support our originality. We
need to leam to take responsibility for our behavior's conséquences. We need
you to stop thinking about us with your old models, stop trying to fit us into
them, stop labelling us. Stop wanting for us. Help us rather to leam hope and to
know our own desires. We want you to open doors, take risks, dare, so that
from there we'll explore and discover other doors. Ask us for our help, we want
to collaborate with you. Listen to us, so we will be able to hear our own voice
and tmst it. Our soul and spirit know. Your very future is part of our past, so we
already carry this memory in our cells and we can help you fmd new ways, new
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solutions. Ask us. We don't know we know until you ask us^^ (Dubé, 1994, p.
15).
Je suis émue aux larmes. Silence. Je lis et je relis le message qui me touche en plein
coeur. 11 est criant de vérité et je me sens si humble, si petite devant la grandeur qu'il
exprime.
Le lendemain, deux entrevues auprès des fondateurs de ITP, Fadiman (1994) et
Frager (1994)"^°, me permettent de préciser leur vision de l'éducation transpersonnelle. « De
quelle éducation avons-nous besoin à notre époque? » A cette question, James Fadiman
répond :
The key word is HEART, opening of the heart. Sometimes one thinks that one
can be spiritual before opening one's heart. The spirit fmds his/her way through
an open heart. The heart unifies what is separate. Working on opening one's
heart is more important than becoming skilled at méditation. This is the holy
task fo this era. Love with wisdom. Love with compassion. The practical means
and methods follow naturally the opening of the heart. Love uproots the plants
of compétition, sarcasm, judgment, comparison, hatred, and violence. It
nurtures the feelings of self-worth, curiosity, pleasure, self-assurance, self-
expression, support, and creativity. Neither the path of Love nor the path of
Spirit can be mutually exclusive. They work together. Heart is often lost in the
process of leaping from the personal to the transpersonal. One needs not to
forget that the HEART is the bridge (Fadiman, 1994, p. 21).""
Je me demande comment je vais pouvoir appliquer ce que j'ai vécu et appris dans
ma pratique en revenant au pays. En conclusion au travail que je rédige à la fin de ce cours
" Traduction Figure : Message des enfants d'aujourd'hui et de demain à leurs éducateurs
Le mot-clé est COEUR, ouverture du coeur. Parfois on pense qu'on peut devenir spirituel avant d'ouvrir
son coeur. L'esprit trouve son chemin dans un coeur ouvert. Le coeur unit ce qui est séparé. Travailler à
ouvrir son coeur est plus important que de devenir habile à méditer. C'est la tâche sacrée pour notre époque.
Amour avec sagesse. Amour avec compassion. Les moyens et les méthodes pratiques viendront naturellement
avec l'ouverture du coeur. L'amour déracine les plants de la compétition, du sarcasme, du jugement, de la
comparaison, de la haine et de la violence. Il nourrit les sentiments de valeur personnelle, de curiosité, de
plaisir, de confiance en soi, d'expression de soi, de support et de créativité. Ni la voie de l'Amour ni la voie
de l'Esprit ne s'excluent mutuellement. Ils travaillent ensemble. Le coeur est souvent perdu dans le processus
du passage du personnel au transpersonnel. On ne doit pas oublier que le COEUR est le pont.
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de recherche, je réponds ainsi à ma question : « In giving to teachers what we want them to
give to their students. Give them the taste of what is a Transpersonal éducation and then
they will want nothing less » (Dubé, 1994).
J'ai porté, longtemps, le rêve de fonder une école alternative de formation des
maîtres, une école qui accompagnerait les futurs maîtres dans un processus de croissance à
la fois personnelle et professionnelle. Ce rêve, je ne l'ai jamais réalisé. Hélas! La précarité
des conditions qui entouraient mon retour au Québec en ont eu, semble-t-il, raison. Ces
conditions font l'objet de la vignette 9.
Vignette 8 : Pour dépasser l'ego, encore faut-il le connaître!
C/fi samedi matin à ITP. Assis en cercle dans le dojo, une trentaine d'étudiants inscrits à la
fin de semaine sur l'Ennéagramme, un cours optionnel. À l'avant, un homme qui dégage
beaucoup de douceur, le docteur David Daniels présente les grandes lignes de chaque type
puis pour chacun, selon la méthode du panel, il invite les personnes qui se reconnaissent
peu ou beaucoup à venir devant le groupe partager leurs expériences de ce type. Fascinée,
j'écoute avec toute l'attention dont je suis capable. Les témoignages des personnes,
l'honnêteté avec laquelle elles partagent leur vécu me surprend, me trouble, me touche. Je
suis particulièrement atteinte par la souffrance au coeur de chacun des types. J'ai toujours
su, intellectuellement, que nous sommes tous différents, mais là, maintenant, je ressens
dans mes tripes, profondément, la nature de cette différence. J'attends avec une certaine
tension la présentation du type que le questionnaire et mes lectures m'ont indiqué comme
ma tendance. J'écoute attentivement les caractéristiques de ce qui peut le plus ressembler à
mon type de personnalité. Oui. Je me reconnais dans le focus d'attention, dans les priorités
et les pièges. Mais le moment intense, je le vis lorsque, dans une courte vidéo, une femme
parle d'elle-même avec une franchise à couper le souffle. C'est exactement ce que je
ressens. J'ai le souffle coupé qu 'elle puisse dire en public ce qui appartient au domaine de
l'ombre pour moi. Et lorsque je reprends mon soujfe, c 'est un rire presque hystérique qui
éclate. Je n 'en reviens pas. Je suis estomaquée. Indécent : « Hey, wow, tu ne dis pas ça. Tu
ne dis pas ça devant le monde ». Je ne peux m'arrêter de rire. Honte suprême, je suis la
seule de mon type, la seule dans le panel, objet du regard des 30 autres personnes. La
douceur du contact avec le formateur m'aide à me calmer. Je ne me verrai plus jamais de
la même façon.
En procurant aux enseignants ce que nous désirons qu'ils apportent à leurs élèves. Faisons leur goûter à une
éducation transpersonnelle et ils ne voudront ensuite rien de moins.
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À prime abord, je n'ai pas été attirée par le sujet. Je n'ai jamais aimé les typologies
qui catégorisent les gens. Mais, dans la quinzaine précédant la formation, le docteur Daniels
nous fait parvenir un questionnaire et une bibliographie nous prévenant que si l'un des
neuf types du modèle de l'ennéagramme nous fait réagir fortement (C'est épouvantable être
comme ça!), il se pourrait bien que ce soit notre type de personnalité. Il n'en faut pas plus
pour aiguiser ma curiosité. Le pas est vite franchi, je m'inscris.
L'ennéagramme, neuf types de personnalité qui décrivent les fixations de l'ego, les
peurs et le désirs fondamentaux de chaque type (Naranjo, 2004; Palmer, 1988; Riso et
Hudson, 1999). Fascinant! Cette typologie capte mon intérêt. Tout en étant impatiente de
reconnaître mon type, je doute de parvenir à reconnaître ma personnalité dans une
description qui m'apparaît somme toute stéréotypée. Les personnes qui participent aux
panels semblent cependant réellement étonnées de voir décrits aussi justement leurs
comportements et leurs attitudes.
Ce qui m'apparaissait comme des manques, des défauts chez les autres s'explique.
Je comprends, par exemple, la tension qui habite les personnalités à tendance
perfectionniste en présence de désordre. Leurs comportements tendent à soulager la tension
intérieure et ne sont pas dirigés vers les autres, quoiqu'ils puissent être perçus comme des
jugements. Intéressant! J'écoute les personnes témoigner de leur vécu lorsqu'elles plongent
dans la transe de leur personnalité et je suis touchée. Une couche de jugement s'effrite. La
conscience sensible de l'autre rend impossible toute forme de jugement. Au contraire, ce
dernier fait place à la compassion.
L'animateur poursuit sa présentation des types en alternance avec les panels. Au
passage, je reconnais quelques tendances chez certains membres de ma famille, chez des
amis proches. J'ai compris cependant la mise en garde du docteur Daniels, qui dès le début
de la formation nous précise que seule la personne elle-même peut déterminer son type de
personnalité. La formation présente une introduction d'un modèle par ailleurs complexe. Le
temps passe, puis, une description me frappe de plein fouet. J'ai l'impression d'un miroir
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qui m'oblige à me voir en face, sans aucune complaisance. Et je comprends! Des pièces de
ma vie, comme des dominos, se mettent en place. Une lumière crue en pleine face. J'ai mal
de prendre conscience de la rigidité, de la dureté de coeur et de l'armure de protection de
mon personnage. Sous cette carapace. Je contacte la sensibilité et la peine, presque
insupportable. Comme les personnages de la caverne de Platon, la lumière de la conscience
éblouit, mais je ne retournerai à aucun prix dans la caverne. J'observe mon ombre. Je
l'explore. Étonnamment, cette ombre contient une sensiblité qui me prend au dépourvu, une
sensibilité qui, pendant des années est demeurée emprisonnée sous la carapace égoïque.
Une porte s'est ouverte sur une connaissance que je veux continuer d'explorer. Je sens que
cette connaissance recèle une piste vers la libération.
« Remember », affirment Riso et Hudson (1999) dans leur livre The Wisdom of the
Enneagram, « the Enneagram does not put us in a box, it shows us the box we already are
in-and the way out 28). Je comprends maintenant mieux un sentiment qui m'a
habitée de tout temps.
Ça me permettait de comprendre (...) Combien de fois dans ma vie j'ai eu l'impression
de me frapper contre mes limites ou de me frapper contre les parois de ma boîte.
Comme si j'étais prise dans un cocon, de me frapper contre les murs du cocon, contre
les parois du cocon. Puis là, ça me décrivait le cocon. Ça me disait : « C'est un cocon »,
effectivement. Et il y a autre chose que ça. Alors, j'ai beaucoup étudié et appliqué cette
approche-là dans ma vie, dans mon travail de conscience (Récit de vie, 2005).
Parmi les nombreuses formations suivies au cours des années, l'ennéagramme est
celle qui m'a particulièrement aidée non seulement à mieux me comprendre et à mieux
m'accepter, mais également à mieux comprendre et accepter les autres. Depuis, le modèle
de l'ennégramme fait partie de mes outils privilégiés comme formatrice et intervenante
auprès des personnes, des groupes et des organisations tout comme il demeure un outil
d'observation qui m'évite, parfois, de tomber dans les pièges de l'ego.
Rappelons-nous, l'ennéagramme ne nous met pas dans des boîtes, il nous montre la boîte dans laquelle nous
sommes déjà - et nous indique la sortie.
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Pourtant, comme Safken (1995) docteure en psychologie transpersonnelle, je suis
consciente du danger des stéréotypes. Dans son article Vous êtes tout un numéro!, elle fait
référence aux auteurs qui ont développé le modèle « Hurley, Palmer, O'Leary, Riso, Rohr,
les pionniers du système, [...] Tous ont reconnu les abus: utilisation de l'ennéagramme pour
se Justifier, pour glorifier la personnalité, pour convaincre l'autre. » Elle poursuit: « Tous se
sont par ailleurs dits convaincus que l'ennéagramme peut être utilisé pour rendre plus
évidents les discours de la personnalité, nous en distancier et nous permettre de développer
notre Essence» (p. 28).
Juin 1994, je dois me résoudre à retourner au Québec, même si mon projet de
doctorat n'est pas complété. Je me sens déchirée. D'un côté, mes fils me manquent et je
sens un pressant besoin de revenir à mes racines et de l'autre, le deuil du doctorat est
difficile à faire. Mais mon état de santé physique et financière sont inquiétants. Je suis très
endettée et une bosse dans un sein a réveillé la peur transgénérationnelle du cancer. Cinq
tantes paternelles sont mortes du cancer dans la trentaine. J'ai quarante-huit ans et j'ai peur.
C'est vraiment un départ déchirant, quelque chose qui n'est pas mûr. Comme si on
arrachait le fruit de l'arbre avant qu'il soit mûr. Je me sens (..) meurtrie, (...) im gros
deuil à faire. J'ai l'impression que je porte un cancer aussi. Bon, il faut que je retourne.
Vers quoi? Je retourne au Québec, mais je veux dire, je n'ai plus de job. Je n'ai plus de
maison. Je n'ai plus de lit. Je n'ai plus de place. Je n'ai plus... Professionnellement, je
recommence à neuf (Récit de vie, 2005).
Comme pour faire des réserves et en même temps prendre soin du stress et de
l'angoisse, je profite des derniers mois en Californie pour suivre une formation
professionnelle d'une semaine en Ennéagramme avec Riso et Hudson tout en étudiant
l'hypnose pour devenir maître-hypnotiste.
C'est là que j'ai appris (...) à plonger encore plus sans peur, à faire confiance au monde
intérieur, à plonger dans l'inconscient, à accueillir. L'hypnose, c'est une approche qui
esquive le mental. Dans les pratiques avec mon amie Deborah, j'ai connu des
expériences transpersonnelles très intenses (Récit de vie, 2005).
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Pour la première fois, je décide d'assister à ma cérémonie de graduation. En effet, je
quitte ITP détentrice d'une maîtrise au lieu du doctorat projeté. Cette fois, j'honore ma
démarche, je reçois mon diplôme comme je récolte un fruit, je célèbre avec mes amis et
mes collègues.
« Et là, j'ai vraiment beaucoup, beaucoup de peine parce que je ne l'aurai pas mon
doctorat ici. Puis je ne vois pas comment... Je sais que je m'en vais puis que je ne
reviendrai pas parce que je n'aurais jamais le moyen de revenir » (Récit de vie, 2005).
En septembre 1994, je reviens à l'UQAR comme chargée de cours au bac en
enseignement secondaire. Le texte Message des enfants d'aujourd'hui et de demain aux
éducateurs est traduit et distribué à mes étudiantes ainsi qu'aux groupes d'enseignantes et
d'enseignants à qui je donne des formations de PNL et enseignement. 11 fera le tour du
Québec. Quelques années plus tard, les étudiants de l'UQAR le reçoivent d'un conférencier
lors d'un colloque provincial en éducation à Cbicoutimi. Le directeur de la polyvalente
Paul-Hubert me demande la permission de le reproduire. 11 en fait des posters qui seront
affichés dans les classes de l'école. Le directeur général d'une commission scolaire de la
région me demande la permission d'utiliser un article sur l'éducation transpersonnelle paru
dans la défunte revue régionale Alternatives sans frontières en me disant : « C'est
exactement de cette façon que je vois l'éducation ». Le message fait son chemin et reçoit,
bien humblement, un certain accueil institutionnel.
Pourtant, le retour au Québec sera truffé de contradictions et de tensions.
Vignette 9 : Le choc du retour : un décalage intergénérationnel et paradigmatique
Je me souviens. Cet après-midi là, dans le cadre du cours d'Intégration des apprentissages,
je suis avec un groupe de deuxième ou de troisième année. Ce groupe compte plusieurs
étudiantEs dont la matière principale est « scientifique », soit biologie, physique,
mathématiques et/ou informatique. Je viens de parler de l'importance, lorsqu'on est
enseignantE, de faire du travail sur soi, d'apprendre à se connaître, d'être engagéE dans
son développement personnel et professionnel. Je suis sûre que ça n'a pas été un long
discours, quelques phrases tout au plus. Je ne me sens pas complètement à l'aise de parler
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de ce sujet et en même temps je trouve que c 'est essentiel. Je sais également qu 'il n 'est pas
abordé par beaucoup d'autres profs du département [...] Je sens fortement que j'ai une
responsabilité d'amener le sujet de l'humain dans la formation. Depuis mon retour de
Californie, je suis plus sensible encore à l'importance de redonner à la personne la priorité
en éducation. Une étudiante X de bio dont j'ai oublié le nom mais dont je me souviens bien
d'autre part, m'apostrophe et me dit avec agacement : « On n'est pas à l'université pour
faire de la croissance, la vie va s'occuper de nous faire croître. », « On vient ici pour
apprendre à enseigner » affirme un étudiant qui me dit que ça ressemble au New Age. Il
n 'est pas agressif mais pour lui, il est en math, ça n 'a pas de sens. Il ne voit pas l'intérêt de
parler de la personne, de sa personne. Je me sens exactement comme devant mes fils
lorsqu'ils me regardent avec un regard qui a l'air de dire: « Tu sors d'où avec tes
affaires? Ça n 'a pas d'allure. Ça ne nous intéresse pas. » Je prends davantage conscience
que j'ai devant moi une trentaine de jeunes qui ont l'âge de mes gars. Je sens un fossé
entre eux et moi, j'ai l'impression qu 'on ne parle pas la même langue. Je ne sais plus trop
quoi faire, je perds mes moyens. Je me sens sur un terrain inconnu. Je n 'ai pas envie de les
convaincre. Je ressens un sentiment d'incompréhension et d'incommunicabilité. Le pont est
rompu et je suis seule sur ma rive. Je me sens profondément isolée, sans amarre. Je me
demande ce que je fais là. Je suis triste et découragée. Je suis cependant consciente que ma
réaction dépasse la situation actuelle et que l'intensité vient puiser dans la culpabilité qui
pollue alors ma relation avec mes fils.
La réception de certains jeunes à mon message me remet en question, très
profondément. Leur réaction démontre-t-elle une différence de valeurs, est-elle due à mon
inhabileté à communiquer mon message ou signifie-t-elle tout simplement que le moment
est mal choisi? Peu importe la raison, la transmission est vécue comme manquée et
l'expérience laisse un sentiment de solitude « [...] seule sur ma rive [...] profondément
isolée, sans amarre ». Les valeurs éducatives transpersonnelles ou holistiques peuvent-elles
être transmises? Trouvent-elles une résonance chez les jeunes? Comment aborder la
question du sens du métier? L'école que ces derniers ont fréquentée, les valeurs dans
lesquelles ils ont baigné, la réalité par consensus que la société leur a présentée, différente
de celle dans laquelle nous avons nous-mêmes grandi sont autant de filtres entre eux et
nous. Quel est l'espace où nous pouvons nous rejoindre? Une citation de Rumi me revient à
l'esprit ; « Beyond the right doing and the wrong doing, there is a field. 1 will meet you
there. » Où est ce champ et de quoi est-il fait?
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De retour de Californie depuis deux ans, je suis chargée de cours en Formation
initiale à l'enseignement secondaire. Depuis mon arrivée, j'assiste avec inquiétude à ce que
j'appelle alors une chasse aux sorcières. La tragédie de l'Ordre du temple solaire qui a fait,
de 1994 à 1997, plus de 70 victimes au Québec, en France et en Suisse, a bouleversé la
société québécoise. Il devient délicat d'aborder le sujet de la spiritualité. Dans mon
environnement, la peur des sectes et la méfiance sont palpables. La psychologie
transpersormelle devient la cible d'attaques directes (Baillargeon, 1994; Baillargeon, 1995;
Femandez, 1997). Les spécialistes se questionnement et tentent de comprendre ce drame.
Pour Y. Casgrain, ex-recherchiste d'Info-Secte, cité par Stéphane Baillargeon (1995) dans
son article Porter la plume dans la plaie paru dans Le Devoir :
Si la situation est aussi catastrophique, c'est que notre société est encore sous le
choc de l'autorité abusive que l'Église catholique a exercée et exerçait encore il
y a à peine trente ans, écrit ainsi M. Casgrain. Afin de se libérer de ce carcan
psychologique, on a balancé par-dessus bord la vie spirituelle, confondant abus
de pouvoir et spiritualité. Au cours de mes années de travail avec Info-Secte j'ai
été à même de constater l'étendue des dégâts provoqués par cette méprise. On
ne compte plus les épaves venues s'échouer sur les rives escarpées des mirages
spirituels! (p. B4)
A la même époque et dans le même journal. Normand Baillargeon (1994),
professeur en sciences de l'éducation à l'UQAM, vilipende la « cabale de prosélytes qui
sévit en éducation au Québec » (p. Bl), alors que Luis Carlos Femandez (1997),
psychologue clinicien et psychothérapeute, dénonce dans un même élan, la PNL, le tarot, le
Collège du transpersonnel, le Tao de la santé, le Chi King et la Thérapie d'impact (p. A7).
Les média, en présentant sans nuances toutes les approches alors sur le marché du
développement personnel comme un « big bazar idéologique » pour empmnter l'expression
de Stéphane Baillargeon, ne contribuent pas à clarifier les différentes approches dans
l'esprit de la population.
Au Québec, la psychologie transpersonnelle, de son côté, est alors associée au
mouvement New-Age, ce qui lui vaut la réputation d'être populaire et sans fondement
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sérieux. Le mot transpersonnel est d'ailleurs devenu un fourre-tout. Sous ce voeable, on
retrouve l'infirmière transpersonnelle, le thérapeute transpersonnel, le guérisseur
transpersonnel ainsi qu'un grand nombre de méthodes et d'outils : le tarot, le pendule, les
pierres, les aimants, etc. Le mot transpersonnel lui-même finit par porter une connotation
ésotérique.
Dans l'article ultérieurement cité, Normand Baillargeon affirme que ses collègues
universitaires ignorent l'existence de la psychologie transpersonnelle. En faisant référence à
une conférence donnée en ouverture au congrès pédagogique organisé en novembre 1994
par l'Association québécoise des éducateurs et éducatrices du primaire, il écrit : « La
conférence d'ouverture est donnée par un diplômé en psychologie «transpersonnelle». Ça
ne vous dit rien? Moi non plus. [...] Ça ne dit également rien aux collègues universitaires
en psychologie que j'ai consultés » (1994, p. Bl).
Pourtant, la psychologie transpersonnelle existe alors depuis la fin des années 1960
aux États-Unis. Des universités reconnues comme l'Institute of Transpersonal Psychology
ITP, John F. Kennedy University, Naropa University ou California Institute of Intégral
Studies offrent des programmes de maîtrise en psychologie transpersonnelle. Fondé en
1975, ITP, alors en processus d'accréditation par la Western Association of Schools &
Collèges (WASC), offre des programmes de maîtrise et de doctorat en psychologie
transpersonnelle. C'est dans ce contexte que je reviens au Québec avec une maîtrise en
psychologie transpersonnelle.
Personnellement, je me reconnais dans la façon dont Pierre Pelletier (1992, 1996),
psychanalyste, théologien et philosophe qui a lui-même à la fin des années 1970 fait un
séjour à Fsalen, la Mecque du transpersonnel en Califomie, décrit les thérapies
transpersonnelles issues du mouvement du potentiel humain, non sans écorcher au passage
le Nouvel-Âge, NA, qu'il juge superficiel. Il déclare : « Je ne crois pas que les thérapies
transpersonnelles tombent dans le travers qui est plutôt celui du Nouvel Âge, des sous-
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produits [...] Tous ces phénomènes sensationnels, qui retiennent l'attention des médias,
cachent, et souvent dénaturent, l'essence du transpersonnel. Ils relèveraient plutôt, comme
nous l'avons suggéré, du Nouvel Âge » (p. 293 et 301).
À mon retour au Québec, en 1994, le champ de la psychologie transpersonnelle
québécoise et ses trois branches n'est lui-même pas exempt de tensions. Au contraire, des
tensions internes se jouent entre les étudiants inscrits aux programmes à distance par tutorat
de l'Institute of Transpersonal Psychology, le Collège du transpersonnel de Denise Roussel
et le Centre québécois de psychologie transpersonnelle de Frédéric-André Hurteau. Pour
ma part, je refuse de m'identifier et de prendre partie pour aucun des antagonistes. Je
retourne m'installer à Rimouski et je m'isole.
Je ne me sens pas la force de partir en croisade sur la scène publique québécoise
contre les préjugés et les attaques dirigées contre la psychologie transpersonnelle. Par
contre, à quelques reprises, je présente des conférences ou j'écris quelques articles sur le
sujet. En 1995, par exemple, je présente à Rimouski un mémoire sur l'éducation
transpersonnelle lors de la tournée de la Commission des États généraux sur l'éducation.
Un an plus tard, j'offre une présentation sur le même sujet lors de la conférence de
l'Association canadienne de l'éducation des adultes ACEAA à Montréal et j'écris deux
articles dans une revue régionale aujourd'hui disparue. Alternatives sans frontières.
Je me souviens du retour au Québec comme d'un moment extrêmement difficile à
tous les niveaux. Ma situation financière - je suis sérieusement endettée - ma santé - une
bosse dans un sein - ont forcé un retour prématuré. Mon deuil n'est pas fait, ni du doctorat,
ni des amis, ni de la Californie. Je me sens en état de survie. En fait, je suis en crise
psychologique et spirituelle. Je me sens infiniment seule, sans repères.
Le retour, c'est une période grise. D'un côté, je suis contente de retrouver mes enfants,
ma famille, mon monde. D'un autre côté, je me sens comme à l'étroit dans tout ce
connu parce que, c'est sûr que quand on part, on revient avec l'impression qu'eux n'ont
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pas changé. Ils ont change, mais pas à la vitesse à laquelle on a changé quand on va
ailleurs (Récit de vie, 2005).
Je m'installe à Rimouski et je repars à neuf, personnellement et professionnellement.
Comme consolation, j'aménage dans un appartement fraîchement rénové dont la verrière
donne sur des arbres. Quel bonheur! Ce lieu devient mon refuge en cette période de
profonde insécurité.
Face au contexte social et culturel, je choisis la neutralité et le silence. Devrais-je
dire plutôt, je choisis l'invisibilité et le mutisme.
Alors, je retourne à Rimouski, mais là je me... Je vais dire le mot exact en fait, je me
cache puis je deviens muette, c'est-à-dire que moi je ne veux absolument pas prendre
parti pour aucun des trois protagonistes transpersonnels. Je ne veux pas prendre parti
pour rien. Je suis profondément déçue. Pour moi le transpersonnel, c'est au-delà de la
compétition. C'est au-delà des petits egos. Le mot le dit transpersonnel, au-delà du
personnel, au-delà de l'ego. Alors, je fais juste la morte (Récit de vie, 2005).
Je ne parle pas de moi, ni de mon expérience en Californie. J'ai l'impression que ça
n'intéresse personne. Au contraire, et particulièrement dans l'équipe de formateurs en FIE,
le mot transpersonnel est suspect. Le mot « holistique » que j'utilise en synonyme ne trouve
pas davantage de résonance. Si ça n'était de ma directrice de maîtrise en éducation et d'une
amie de Californie avec qui je suis demeurée en lien, je me sentirais complètement isolée.
Ce sentiment, je le reconnais dans la description des moments de transformation en deux
temps de Lesourd (2009) lorsqu'il parle de l'importance du moment de réception sociale
qui suit un moment-source de transformation. Ce moment de réception par lequel le
moment-source, les deux années à ITP, prend consistance n'a jamais existé.
Ainsi peut-on considérer que les moments de transformation s'opèrent en deux
temps : un moment-source, aventure intérieure du sujet, et un moment de
réception sociale qui est l'occasion d'une rétrospection du moment source.
Ainsi le moment-source prend consistance à travers sa réception sociale; il doit
pouvoir être exprimé, symbolisé, ritualisé pour et avec d'autres afin d'être
refondé comme tel (p. 79).
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Un autre niveau de tension trouve ses racines dans l'écart entre les références
culturelles de mes collègues et les miennes.
En plus, j'arrive à 'UQAR, et là je suis en dissonance [...] parce que les profs à Rimouski,
le corps professoral, chargés de cours [...] sont beaucoup plus de formation européenne
[...] Ce n'est pas du tout la même pensée. Ce n'est pas du tout la même façon d'aborder
les choses. Donc dans l'approche psychosociale ou l'approche d'éducation, ce sont des
auteurs francophones. [...] il n'y a pas grand monde issu d'une formation aux États-
Unis. [...] je me retrouve toute seule (Récit de vie, 2005).
Le retour, un choc culturel. D'abord le fait de me retrouver dans un cadre
universitaire conventionnel où l'attention porte avant tout sur la dimension intellectuelle
est très souffrant. Je suis en choc paradigmatique. Au moment de cette vignette, la tension
que je vis entre le paradigme transpersonnel tel que j'en ai fait l'expérience et le paradigme
instrumental appliqué en sciences de l'éducation est à son paroxysme.
Depuis mon retour, j'essaie, timidement, de transmettre un peu de ce que j'ai appris,
un peu de ma vision de l'éducation et de l'humain.
Donc, j'arrive [...] avec toute ma vision transpersonnelle de la vie, de l'éducation, du
potentiel humain, de comment l'éducation devrait s'adresser à toute la personne, à
toutes les dimensions de la personne, je me sens tm petit peu comme si je parle tme
autre langue (Récit de vie, 2005).
Le contexte des cours d'intégration me semble celui qui permet les discussions, les
débats et les réflexions. Ce sont des cours de processus davantage que des cours de contenu.
J'aime particulièrement travailler avec les première et les quatrième années. Les étudiantEs
de première année arrivent, ils sont enthousiastes et ouverts. Tandis que ceux qui terminent
sont inquiets, ils anticipent l'arrivée dans la vraie vie et sont également ouverts. En plus des
cours d'Intégration, disparus en 2003 au profit de cours d'Initiation aux nouvelles
technologies de l'information et de la communication (NTIC), le contexte des stages dans
les écoles se prête à la connaissance de soi. D'où ma motivation à accompagner des
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stagiaires depuis le début de mes interventions comme chargée de cours. Confrontés à la
pratique du métier, au contact avec les jeunes et la réalité de l'enseignement et de ses
conditions, les stagiaires ne demandent pas mieux que de travailler sur eux, de prendre
conscience de leurs forces et de leurs points à améliorer. Les vignettes 10 et 11 élaboreront
davantage la question des stages et de leur accompagnement.
C'est le début d'un temps nouveau
La terre est à l'année zéro
La moitié des gens n'ont pas trente ans
Les femmes font l'amour librement
Les hommes ne travaillent presque plus
Le bonheur est la seule vertu...
Stéphane Venne, 1970
Le désir de transmettre ne suffit pas comme l'illustre mon histoire. En moi, ce désir
de transmettre entre en conflit avec ce que je ressens comme une « inhibition de la
transmission ». Comme Stéphane Venne dans sa chanson Le début d'un temps nouveau, je
suis de ceux et celles pour qui la Révolution tranquille a marqué le Jour un d'un nouveau
monde. Le Jour un de tous les nouveaux commencements! On laisse alors, sans nuance,
derrière nous, les vieilles valeurs, les anciennes façons de penser et les traditionnelles
visions du monde. De l'ancien monde, rien ne mérite d'être transmis.
La fracture de transmission des années 1960 à 1970 a laissé sa trace, en moi comme
en d'autres contemporains (Grand'Maison et al., 1995 ; Lani-Bayle, 2006 ; Le Pont entre
les générations, 2003b, 2003c). Arrivée à l'âge où le désir de transmettre s'éveille, je suis
gauche, je me sens incompétente. Plus encore, je suis en eonflit entre le désir de transmettre
et le silence, l'interdit que je me suis imposé depuis des décennies et particulièrement
depuis mon retour de Californie.
Dans le cadre de la Formation initiale à l'enseignement, groupe après groupe, année
après année, je n'ai de cesse de répéter que l'enseignante est une bâtisseure de ponts : ponts
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entre le contenu, les intérêts et les connaissances des jeunes, ponts entre l'école et la Vie,
ponts entre le connu et le nouveau, entre les jeunes eux-mêmes. Et voilà qu'au moment où
je veux transmettre ce qui me semble essentiel, le pont est absent. Je n'arrive pas à trouver
des bases où l'appuyer. J'ai la sensation d'un gouffre entre les deux rives. De mon côté, le
désir d'amener de la conscience en éducation, d'éveiller le désir d'apprendre à se connaître
comme personne, d'apprendre à connaître ses élèves et d'éveiller la conscience du potentiel,
le leur et celui des jeunes. Et les jeunes ? De leur côté ? Comment les rejoindre ?
Et là, je ne prends pas encore complètement ma place ... Je traverse une crise où je sens
la différence de génération. Parce qu'ils me disent : « Ouais, là c'est du New Age,
tatata... » Et je me sens en dissonance. C'est comme si je n'ose plus parler parce que je
sais qu'ils vont être réactifs. Je ne sais plus comment leur parler. Je suis consciente que
leur façon de voir les choses est différente de la mienne. Et là, j'ai juste envie de lâcher.
Parce que j'ai l'impression qu'il y a un fossé, im fossé générationnel entre eux et moi. Là,
j ai le choix : ou je m'en vais, ou je change. Il y a quelque chose parce que ce n'est pas
eux autres qui vont changer, ça c'est certain. J'abandonne l'idée de les faire changer.
Alors, je m'ajuste. Je m'ajuste à qui ils sont. J'aurais de la misère à expliquer comment.
Je ne sais pas trop comment je me suis ajustée finalement. Ça s'est passé... Il faudrait
que je réfléchisse là-dessus (Récit de vie, 2005).
Leurs réactions me reflètent la différence de génération entre nous. Jusqu'alors, je
nous percevais, jeunes et moins jeunes, comme des humains sur un même bateau, des
habitants de la Terre-Patrie comme le nomme Morin (1992). Ce qui n'était jusqu'alors que
des différences devient des obstacles qui m'obligent à me transformer.
Les réflexions qui suivent la rencontre que je juge ratée m'amènent à questionner
mes motivations et mes procédures pédagogiques. J'en viens même à remettre en question
ma carrière et j'envisage de changer de profession puisque je me sens dépassée, plus dans
le coup. Mon échec, que j'attribue à un fossé intergénérationnel me semble insurmontable.
11 m'apparaît clairement que je dois apporter des changements de fond à ma pratique
professionnelle si je veux continuer de travailler avec des jeunes. Ma principale prise de
conscience concerne mon expérience de transmission. Le retour a posteriori que j'effectue
sur mon expérience laisse voir clairement que dans cette situation la transmission était
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unidirectionnelle. Je me posais en experte qui du haut de son expérience imposait, bien
timidement certes, mais imposait néanmoins sa coimaissance, ses valeurs. L'échec était
inévitable.
Suite à ce cours, je vais beaucoup réfléchir et remettre en question mon travail comme
chargée de cours en éducation. C'est la première fois que la différence de référentiel
entre eux et moi me saute aux yeux de façon aussi évidente. J'en\isage d'autres options
mais, finalement, au lieu de partir, je comprends que si je veux continuer de travailler
avec les jeunes, je vais devoir remettre en question ma façon de les aborder (Récit de vie,
2005).
J'en déduis que la jeune génération n'a rien à faire de ce que la mienne a à
transmettre et je me retrouve envahie non seulement par des émotions de solitude,
d'impuissance, de découragement et de tristesse mais également par un puissant désir
d'établir un contact et de les rejoindre. Petit à petit, je réalise que si mes efforts pour les
amener sur mon terrain sont vains, peut-être que le mouvement inverse aura plus de succès.
Je déplace alors mon centre d'attention de moi-même et de mon désir de transmettre vers
les autres. Je parle moins, je questionne et j'écoute plus. Invariablement, je commence mes
cours par des questions, comme: « S'il y avait une question qui fait du sens pour vous à ce
moment-ei de votre formation, à laquelle vous voudriez répondre, réfléchir pendant ce
cours, quelle serait-elle? » J'écoute, j'entends et j'accompagne la recherche dans le sens de
ce que chacune porte en elle.
Pour moi, au final, la question en filigrane de cette vignette est la suivante: « Est-il
possible et comment transmettre l'importance de se connaître soi-même lorsqu'on veut
devenir enseignante? » Une question omniprésente, une question qui, avouons-le demande
une réponse. Six ans plus tard, je suis en train de finaliser l'analyse de ma vignette lorsque
je remets en doute mes affirmations sur l'intérêt des jeunes pour leur développement
personnel. Une question surgit : « À leur âge, entre 18 à 25 ans, quelles étaient mes
priorités? Le travail intérieur de connaissance de soi en faisait-il partie? »
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En revisitant mon histoire de vie, je prends conscience que mon engagement dans
une quête existentielle de connaissance de soi a été motivée par une urgence, par une
question de survie, une question de vie ou de mort. Il me semble maintenant que cette soif
pour une quête de soi ne peut émerger que de l'intérieur et que son expression est
particulière et subjective. Qu'en est-il des jeunes du deuxième millénaire? En quoi leur
quête est-elle semblable ou différente de celle d'une jeune femme des années 1970? Quel
beau sujet pour une recherche doctorale. D'autres s'y risqueront peut-être. Quoi qu'il en
soit, je réalise que mes étudiantes et mes étudiants du baccalauréat en enseignement
secondaire n'ont pas tort lorsqu'ils affirment que la vie va « s'occuper de les faire croître. »
Comme j'en ai moi-même fait l'expérience. Cela ne m'empêche pas de prioriser la
dimension humaine et l'aspect de la connaissance de soi dans mon approche de formatrice
en FIE. Portée par ma foi dans le potentiel de mes étudiants et convaincue de l'importance
pour les futurs maîtres de se connaître eux-mêmes, j'offre bénévolement à mes groupes
d'étudiants, des séries de six à huit rencontres sur le thème de la connaissance de soi.
Pendant 5 sessions, de dix à douze personnes acceptent l'invitation. Nous nous rencontrons
en soirée afin d'explorer des thèmes variés: la communication, l'estime de soi, les jeux de
manipulation dans les relations, les croyances, la gestion du stress, les types de personnalité,
les valeurs, la créativité, la gestion des émotions, les relations interpersonnelles, la
visualisation, la méditation, le vécu en stage, ainsi que des thèmes proposés par les
étudiantes.
Aujourd'hui, lors d'une supervision dans une école, j'ai rencontré Marie-Line
qui m'a dit avec chaleur combien les rencontres de connaissance de soi avaient
été et étaient encore utiles pour elle. Elle m'a remerciée de l'avoir référée au
Service d'aide. « Je serais plus en enseignement si j'avais pas travaillé mon
insécurité. » Tant mieux. Ne serait-ce que pour elle, ça en a valu la peine
(Journal, 2000).
Actuellement et de façon paradoxale, c'est dans quelques cours de Maîtrise en
gestion des personnes en milieu de travail et de Maîtrise en gestion de projets dispensés
dans le département des Sciences de la gestion à l'UQAR, de même que dans les
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organisations où j'interviens comme formatrice et intervenante que la dimension de
l'humain et de son développement est prise en considération. Comme formatrice et
intervenante dans les organisations, une activité professionnelle qui m'occupe depuis plus
de 20 ans, ma spécialité touche les aspects humains tels la communication, la gestion
d'équipes, les relations interpersonnelles, le leadership, la gestion de conflits par exemple.
Il est particulièrement triste et incompréhensible que la formation initiale à l'enseignement
secondaire à l'UQAR soit un domaine où la question de l'humain ne soit abordée, ni sous
l'angle de la personne de l'enseignante ni sous celui de la personne de l'élève, hormis par le
biais des problématiques comme dans les cours présentés dans le programme de formation
2012 de l'UQAR: Intervention auprès des élèves en troubles de comportement au
secondaire, Prévention, adaptation et réussite scolaire. Connaissance et intégration des
élèves handicapés et en difficulté, ou des théories, comme, par exemple. Adolescence et vie
adulte.
Quoique ces cours soient essentiels à la formation d'enseignantes compétentes, ils
demeurent insuffisants. De nombreuses situations vécues par les futures enseignantes feront
appel à leurs ressources personnelles davantage qu'à leurs connaissances théoriques. Des
chercheurs déplorent que la formation initiale à l'enseignement n'offre pas aux futurs
maîtres la possibilité de faire un travail sur soi (Lamarre, 2004; Léger, 2006). Une plus
profonde élaboration du sujet, quoiqu'elle m'apparaisse essentielle, dépasse le cadre de ma
recherche.
Cette vignette, qui décrit un moment où la transmission ne passe pas, fut choisie
parce qu'elle a été une occasion de remise en question importante qui a contribué à
modifier mon approche des jeunes. Par contre, et particulièrement dans le cadre des cours
d'Intégration, il y eut de très nombreux moments où la relation pédagogique avec les
étudiantes était très ouverte et la transmission possible, dans les deux directions :
formatrice/étudiantes et étudiantes/formatrice.
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Vignette 10. Suivre le modèle ... puis s'en distancier
Je me souviens. Ce matin, je me trouve dans une polyvalente de la région pour la première,
de trois, supervision d'une stagiaire de quatrième année. Comme à l'habitude, j'arrive une
vingtaine de minutes avant le début du cours afin de prendre contact avec la stagiaire et
son enseignant-associé, un homme d'expérience qui a accueilli plusieurs de nos étudiantes
en stage. C'est la première fois que je supervise une étudiante dans ses classes de
quatrième secondaire. Il insiste pour demeurer en classe pendant la période de supervision.
Avec un sourire un peu stressé, Sandra me présente son plan de cours de quatre pages,
parfaitement conforme aux consignes reçues dans ses cours de didactique. On y retrouve
les objectifs du programme ministériel, les domaines de formation, les compétences, le
contenu, une gestion de temps précise, le matériel et les exercices que les élèves auront à
réaliser, ainsi que les devoirs à faire à la maison. La pédagogie brille par son absence.
Après avoir consulté son plan de classe, elle m'indique une table à l'arrière de la classe. Je
m'y installe, près de la fenêtre d'où je vois la baie en contrebas. Un brouhaha de
conversations animées parvient du corridor. Des rires fusent et les voix se déplacent en
vagues plus ou moins intenses. Tout en préparant le document où j'inscrirai mes
observations, questions et pistes de développement, j'observe Sandra qui pose des
questions à Mr Roy qui l'écoute et lui répond de façon encourageante. La sonnerie de la
cloche retentit bruyamment, mettant en mouvement le flot d'élèves qui se dirige vers les
classes. Dès l'entrée dans la classe, un changement net dans le niveau de bruit et d'énergie.
Les visages s'éteignent, le silence est à couper au couteau. Le contraste est frappant entre
la vitalité qui anime les jeunes dans le corridor et Tinexpressivité des visages, une fois les
élèves installés dans la classe. Pas un mot, pas un geste, ils attendent le cours de français.
La jeune stagiaire, devant son bureau, les yeux rivés sur ses papiers, révise son cours.
L'enseignant-associé siège au bureau devant la classe. Au tableau, dans le coin gauche, on
peut lire le « menu » du cours:
Date : 18 octobre 200x
Livre : p. 102-107
Exercices : t, u, v, w
Correction
Devoir : P. 108, exercices x, y z
La sonnerie retentit. « Bonjour, vous allez bien ? Sortez vos livres à la page 102. »
Lecture par Sandra d'un texte où les élèves doivent identifier les adjectifs démonstratifs.
Un texte qui affirme que les enfants n 'ont aucun sens artistique, aucun sens de l'esthétique.
« Montrez-leur un Monet, un Gauguin, ils ne sont pas en mesure d'apprécier la beauté... »
Tout le monde suit les consignes de la stagiaire. Elle écrit la consigne énoncée verbalement
au tableau. « 35 minutes de travail individuel. En silence. » Elle écrit bien droit. C'est tout
beau. Silencieux, les élèves remplissent les fiches d'exercices pendant les trente-cinq
minutes suivantes, jusqu 'à ce qu 'un « Bon, on va corriger maintenant » attire l'attention et
que, par questionnement à la cantonade, les « bonnes » réponses aient été formulées par
quelques élèves. La cloche sonne. Les élèves ramassent leur matériel et sortent. Le cours
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est terminé. La vie reprend son cours. Quelques mots échangés avec Sandra, fière de son
cours : « Tout a bien été, je suis contente. J'ai passé toute ma matière. Ils ont bien travaillé.
» Comme elle a un autre cours tout de suite, je reviendrai dans une heure pour la rencontre
de discussion avec l'enseignant-associé et Sandra. En attendant, je vais m'assoir sur le
bord de la baie où je ne peux retenir des larmes de découragement.
Commençons par rappeler que la période de 1965 à 1990 est celle qui a vu la fin des
Écoles normales et 1' « universitarisation » de la formation des enseignants pour employer
l'expression de Claude Lessard (2008). A cet égard, des changements majeurs vont de
nouveau se produire en 1994 puis en 2001, incluant des modifications majeures au régime
des stages en milieu scolaire. Au tournant des années 1990, la formation des enseignants est
jugée par les autorités ministérielles et les acteurs scolaires, administrateurs et enseignants
syndiqués, non suffisamment « professionnelle », non adaptée aux conditions réelles et
quotidiennes du métier (Lessard, 2008). De plus, on prévoit un mouvement de prises de
retraites dans les années à venir, ce qui risque possiblement de contribuer à causer une
pénurie d'enseignants. Ces deux conditions accélèrent le processus de réforme et un
nouveau programme de formation initiale à l'enseignement est adopté et mis en oeuvre
avant même que soit implanté celui de l'école primaire et secondaire, fruit des États
généraux sur l'éducation de 1995-1996.
Suite à l'implantation du curriculum de l'école primaire et secondaire au tournant
du millénaire, le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) (Martinet, Gauthier et
Raymond, 2001) publie les nouvelles orientations pour la formation à l'enseignement qui
soulignent l'importance des stages supervisés dans le développement des compétences en
enseignement, peu importe les spécialités. Le programme de formation des enseignants est
de nouveau révisé en 2001 pour tenir compte du référentiel ministériel de compétences des
enseignants et du nouveau curriculum des écoles primaires et secondaires. La nouvelle
réforme propose la formulation d'un modèle d'enseignant « professionnel », modèle dont
l'identité professionnelle serait « plus claire et plus forte » (Lessard, 2008).
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Suite à un constat d'échec du régime traditionnel de stage probatoire, le ministère en
propose l'abolition et décide d'augmenter la durée des stages de formation pratique pendant
la formation initiale (Lessard, 2008). La période de probation disparue, la réussite des
stages devient la condition suffisante pour l'obtention du brevet d'enseignement (Lessard,
2008). Le nombre d'heures de stages passe à un minimum de 700 heures échelonnées sur
une formation initiale de quatre années.
L'encadrement et la supervision de stages ont constitué la majeure partie des
charges de cours que j'ai assumées à l'UQAR depuis 1994. De 1994 à 2012, en effet, j'ai
dispensé une moyenne de 7 cours par année dans les départements des sciences de
l'éducation, de psychosociologie et des sciences de la gestion. En éducation, par intérêt et
par choix, peu à peu, ma tâche s'est concentrée sur la supervision des stages. Ces derniers
sont des lieux de vie, des lieux privilégiés d'intégration où les futurs maîtres mettent en
œuvre leurs savoirs et les transforment en savoirs d'expérience. Les stages impliquent cinq
séminaires de groupes où les questions de valeurs, de motivations, de la vision du métier et
du sens peuvent être discutées. La limite du temps empêche cependant que nous puissions
approfondir ces questions essentielles, hélas. Aux objectifs didactiques et pédagogiques,
aux activités de pratique réflexive inclus dans les projets et dans les rapports de stages,
j'ajoute les dimensions personnelles (connaissance de soi, estime de soi, affirmation,
gestion de soi) et relationnelles (communication, relation pédagogique, intégration dans le
milieu de travail).
Les moments d'épiphanie sont rares en supervision de stage. Je prends des notes
tout au long de la période d'observation en classe et au départ, je laisse à la stagiaire une
série de plus ou moins huit pages remplies d'observations, de commentaires, de questions,
de suggestions et de pistes.
Observer ces jeunes en formation, ces futures maîtres animés par un désir d'apporter
leur contribution dans le monde, certains pour l'amour des jeunes, d'autres pour l'amour de
leur matière me réconforte et me ramène à mes premières expériences dans le métier. Je me
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souviens de l'amour pour mes premiers élèves, de l'angoisse avant les cours de catéchèse et
les cours d'histoire avec lesquels on avait complété mon horaire d'enseignante de
mathématiques. Je me souviens de la solitude et de ma peur lorsque je devais « affronter »
le groupe de garçons auquel appartenait mon frère, groupe pour qui l'histoire du Canada
était le dernier des soucis. Je me souviens! J'ai du respect et de la tendresse pour ces jeunes
qui choisissent comme métier l'enseignement au secondaire. Il faut du coeur et avoir du
chien pour choisir ce métier.
L'espoir que des changements soient possibles en éducation est difficile à porter
lors du moment décrit dans cette vignette. D'autant plus que j'en suis déjà aux deux tiers de
ma tournée de supervision et que les stagiaires visités ont sensiblement utilisé le même type
de "menu" tenant lieu de planification et le même style d'enseignement, un modèle courant
encore largement répandu dans les écoles secondaires québécoises. Loin d'observer les
pratiques créatives que promettait le Réforme, je constate que l'utilisation des manuels
scolaires et des fiches d'exercices à remplir s'est répandue de façon alarmante.
La période d'enseignement observée dans cette vignette est centrée uniquement sur
le contenu. Les élèves, comme autant d'ilôts isolés derrière leurs pupitres individuels, sont
confinés à un rôle passif. Où est passée la vie qui animait les élèves avant le début du
cours? Quelle est la signifiance de cette activité pour des jeunes de seize ans? En quoi fait-
elle appel à leur intelligence? Portée à dramatiser peut-être, je trouve que ce qui se passe
dans cette classe fait injure à l'intelligence humaine. Assise derrière la classe, je prends de
nombreuses notes et j'identifie des pistes de réflexion que je proposerai lors de notre
rencontre.
De retour à l'école pour la rencontre avec Sandra et son enseignant-associé, la
situation m'apparaît délicate. En effet, comment apporter des pistes de réflexion à une
stagiaire "irréprochable"? Elle a "passé toute sa matière", les "élèves ne l'ont pas dérangée",
ils ont "bien travaillé". Que demander de plus? Cela demande du doigté. Mais, du doigté,
j'en ai développé pendant les années comme superviseure. Toujours, je garde en tête et
174
dans mon coeur mon principe de « respecter la dignité, celle de l'autre et la mienne ». Mais,
je ne peux me taire, au début du stage, les étudiantes et moi avons convenu d'être sincères,
de dire la vérité.
Comme d'habitude, la première question s'adresse à Sandra.
- Comment s'est passé ton cours? Ce que tu as aimé, ce dont tu es contente, ce que
tu conserverais pour un prochain cours?
J'appuie sur l'importance de savoir se "renchausser" soi-même comme enseignante
car il est rare que les parents et la direction prennent la peine de le faire.
- Bien, pour le positif, j'étais bien préparée même si j'étais stressée, je connaissais
ma matière, j'avais fait tous les exercices, je suis entrée dans mon temps, j'ai bien géré ma
classe, pas d'indiscipline, et les élèves ont bien compris, ils ont bien répondu lors de la
correction.
A ma droite, je peux voir Monsieur Roy opiner avec un grand sourire satisfait.
- Elle est vraiment bonne, on dirait qu'elle a fait ça toute sa vie. Je lui laisserais mes
groupes sans inquiétude.
J'anticipe la note finale. Je m'attends à ce qu'il lui octroie un 40/40. Devant tant de
satisfaction, je risque la prochaine question :
- Y a-t-il des points que tu aimerais améliorer? Lesquels? Comment?
Silence... Ils me regardent, les yeux interrogateurs.
- Je ne vois pas. Qu'est-ce que je pourrais faire d'autre?
Je me sens sur un terrain miné. La méthode utilisée par Sandra ce matin est, sans
contredit, fidèlement copiée sur celle de son enseignant-associé.
- Si tu étais un de tes élèves, comment aurais-tu trouvé ton cours?
- Bien! Un cours normal.
Enfilant mes gants d'un blanc plus qu'immaculé, je renforce chacun des points
identifiés par Sandra et son enseignant-associé.
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- Bravo Sandra! Connaître sa matière, être bien organisée, bien structurée, bien
préparée, savoir gérer son temps efficacement sont des compétences importantes pour une
enseignante. Elles sont bien intégrées chez toi! Tu peux t'appuyer sur ces bases solides.
A partir de là, je me demande comment attirer son attention sur les dimensions
pédagogiques et « humaines » de l'enseignement.
- Peux-tu expliquer comment tu t'y es prise pour favoriser les apprentissages de tes
élèves?
Silence...
- En t'observant tout à l'heure, J'ai pris des notes, proposé des pistes, des
questionnements, je fais quoi avec? Es-tu intéressée à ce qu'on en discute?
Moment d'hésitation, puis Sandra, avec un regard inquiet, répond :
- Oui,
J'avance :
- Que penses-tu de la participation de tes élèves à leur apprentissage?
- Avec les secondaire quatre, il vaut mieux pas prendre de chance, les autres
enseignants disent qu'ils sont difficiles et qu'il faut pas trop les faire participer.
Monsieur Roy acquiesce et renforce:
- Il faut les tenir serrés en début d'année. Sandra est en train d'apprendre ça. Ensuite,
on peut lâcher un peu quand on les a mis à notre main.
D'accord, je vois... Un repli stratégique semble la manoeuvre appropriée ici. Le
terrain ne semble pas propice à aborder les sujets de la personne en éducation, de la
pédagogie, des styles d'apprentissage, des méthodes actives, d'activités signifiantes, de la
différenciation, ni de tout « autre sujet connexe ». J'offre quand même mes notes, Sandra
les prend du bout des doigts. Je reviens dans quelques semaines pour une deuxième
supervision. D'ici là, j'espère que mes questions feront leur bout de chemin.
A la deuxième des trois visites, j'apprends qu'après mon départ quelques
enseignants ont consolé Sandra et l'ont rassurée. La réalité par consensus reprend ses droits.
176
jamais menacés en fait. « C'est comme ça qu'on enseigne, les profs d'université ne
connaissent rien aux écoles, ils n'y ont jamais enseigné». Faux dans mon cas!
Bien sûr, tous les cours ne sont pas identiques et je suis convaincue que Sandra a
évolué depuis cette période d'enseignement en stage. La vignette suivante présente un
moment intense de supervision d'un cours où l'approche appliquée par Claire est centrée
sur la personne de l'élève, ses intérêts, sa capacité réflexive, sa capacité à communiquer et à
défendre ses idées. La dimension contenu, clairement présente, n'occupe pas toute la place,
au contraire.
Vignette 11 : Animer ; mettre de la vie dans la classe
Je me souviens. Ce matin, ma dernière stagiaire. En arrivant dans la classe de Claire,
j'observe les bureaux disposés en équipes de 4. Des feuilles sont disposées sur les tables.
Les élèves entrent, s'installent en discutant entre eux. La cloche sonne, Claire salue son
groupe, s'intéresse à eux, les écoute parler de leur fin de semaine pendant quelques
minutes, puis présente l'intention du cours. Pour le cours sur le texte argumentatif elle a
choisi dans l'actualité des textes qui font sens afin d'alimenter la discussion avec les jeunes.
Le premier texte parle des sans-abris à Montréal. Les jeunes sont intéressés, ils participent
activement. Ils sont éveillés. Un cours qui fait appel à leur intelligence. Claire favorise les
interactions, elle questionne et fait argumenter les élèves en cadrant la situation de la
pauvreté dans le contexte mondial socio-politico-économique actuel. La discussion est
animée. Le temps passe vite. Une conclusion qui synthétise les apprentissages et les élèves
quittent la classe contents et éveillés. Plusieurs disent : « Ah, ça été intéressant ». Après le
départ des élèves, la stagiaire et l'enseignante associée demeurent dans la classe. De façon
tout à fait inattendue, du fond des tripes, une émotion monte, les larmes me montent aux
yeux. Enfin! Enfin! Claire me regarde, désemparée. Lors de la discussion qui suit, elle
raconte avoir pensé: « Ah mon Dieu, c 'est donc bien poche! La superviseure pleure, ça dû
être épouvantable.» Mais je les rassure: « Attendez, attendez un petit peu. » Je me calme et
partage avec elles mon expérience. L'expérience d'avoir, pendant soixante-quinze minutes,
assisté à un cours vivant. Un cours où des jeunes humains, allumés, discutent d'un sujet qui
les touche, une discussion qui émeut l'humain en eux.
A la session d'hiver 2001, je suis responsable de quatorze étudiantes de stage 3.
J'achève une tournée qui m'a conduite de Rimouski à Lévis avec un détour par le
Témiscouata. Fait rare car j'observe habituellement une plus grande variété dans les
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approches pédagogiques, les treize premiers cours auxquels j'ai assisté ont suivi le modèle
classique : classe disposée en rangs d'oignons, fidélité au livre, fiches trouées à remplir à
l'aide du manuel, cours traditionnel centré sur la matière dès les premières minutes :
«Bonjour. Comment allez-vous? Prenez vos livres... » Un tiers des stagiaires a utilisé le
travail d'équipes, j'ai eu droit à trois diaporamas de quelques minutes pour la présentation
de la théorie. Dans les classes équipées de TBl, je reconnais que cette technologie est
récente, mes observations m'ont permis de réaliser que dans la plupart des cas, le TBI sert à
projeter les notes de cours à copier par les élèves, les exercices et les réponses aux
exercices. Un substitut au tableau vert ou blanc. Le menu au tableau présente dans l'ordre
ou le désordre les éléments suivants: date, correction du devoir, théorie, exercices,
correction, devoir.
Ce matin, le climat est différent dans la classe. « Mon dieu, enfin! Au moins une
sur quatorze où il y a de la vie! » Bien sûr, les autres stagiaires ont fait de leur mieux à
partir des modèles intégrés. Ma réaction ne signifie pas que les autres cours observés
étaient mortifères. Mais quand j'assiste à un cours où il y a de la vie et de l'intelligenee, je
suis touchée. Particulièrement après une éprouvante tournée de treize observations
répétitives. Je suis consciente que ma réaction est subjective. Mais de voir des jeunes
allumés qui participent et discutent d'un problème social dans ses dimensions complexes
me rassure sur la suite des choses. Comment puis-je alors contribuer à allumer mes
stagiaires de vingt ans? Comment les amener à prendre conscience de l'importance de
créer des ponts avec la Vie, avec la réalité actuelle et celle à venir. Comment préparer les
enseignantes à accompagner les prochaines générations à s'intéresser aux problèmes de
plus en plus complexes auxquels elles auront à faire face et à explorer des solutions
innovatrices? Comment les aider à contacter et à préciser leur propre vision persormelle de
l'humain et du sens du métier? Est-il possible d'apprendre les qualités humaines
nécessaires dans l'exercice de la profession enseignante? Comment est-ce possible si le
programme de FIE n'en touche pas mot, s'il ne crée pas les conditions pour le déploiement
de la personne des futures enseignantes? Assaillie de questions que je note à mesure,
j'observe Claire intéressée par ses élèves et leur vision du monde, en sécurité dans sa classe
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animée, elle a fait le choix d'une activité qui favorise le développement de la conscience
sociale de ses élèves.
On peut perdre ses illusions mais jamais son
idéal.
René Lévesque,
premier ministre du Québec de 1976 à 1985
Pour la grande majorité des futurs maîtres, les stages dans les écoles constituent la
pierre angulaire de leur formation professionnelle et un lieu où ils doivent relever des défis
de taille. Moments stressants, les stages peuvent générer chez certains un haut niveau
d'anxiété, comme le confirme l'étude de Kaldi (2009). Isabelle est de ceux-là :
Dans les stages, nous voilà plongés directement dans notre avenir et ça peut être stressant et même
effrayant. Mon stage 11 débute dans quelques semaines et je suis terrifiée.
Les chercheurs s'entendent pour affirmer que les stages sont des moments
privilégiés de la formation initiale à l'enseignement. Pour les stagiaires, ils représentent la
dimension la plus signifiante de la formation affectant à la fois leur développement
personnel et professionnel
comme futurs enseignants Figure 9. Partage au retour du Stage 4
(Clement, 1999 ; Malderez
Hobson, Tracey et Kerr, 2007).
Les stages sont le moment
attendu avec impatience où l'on
apprend à enseigner (Keller et
Grossman, 1994 ; Knowles et
Suzdina, 1994 ; Portelance,
2009).
Lieux de
questionnement, de doutes, d'essais et d'erreurs, de prises de conscience, les stages
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représentent différents niveaux de signification pour les futurs maîtres, comme en
témoignent les réflexions de stagiaires de Stage II recueillis lors d'une recherche réalisée
dans le cadre d'un projet CUIP à l'UQAR en 2007-2008. La recherche Dans les écoles: de
la théorie à la pratique avait comme objectif de recueillir des témoignages de stagiaires en
vue de produire un instrument pédagogique utilisant les études de cas.
Les stages et les expériences de gestion de classes auxquelles sont confrontées les
stagiaires sont des opportunités de connaître, parfois des échecs, mais à d'autres moments
des réussites sources de fierté. C'est à travers une succession d'essais-erreurs que le soi se
découvre et se développe et que l'identité professionnelle se construit et se solidifie. Les
stagiaires commencent à comprendre que la personne de l'enseignant est son principal outil
de travail. Dans leurs mots, Louis, 'Véronique, Karine et François illustrent l'importance des
stages comme lieu de découverte de soi et de formation pratique.
Je perçois les stages comme étant des
occasions de s'auto-évaluer, de voir où
nous en sommes au point de vue
pr(Jissionnel mais aussi au point de vue
1personnel. C'est une expérience danslaquelle on se confronte à la vie et Je
crois que c'est à ce momentJà qu'on se
rend compte si on est véritablementfaits
pour l'enseignement. C'est pendant les
stages qu'on est actif et qu'on voit
comment on agit dans la réalité. Dès le
début de nos études à l'école primaire,
nous sommes assis derrière un bureau et nous sommes plus ou moins actif dans notre apprentissage.
On nous bourre de théories, de concepts et de notions plus ou moins concrètes et on se fait une certaine
idée de ce que sera notre avenir. (Louis, Stage 11)
m m
é
m
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Je suis vraiment, vraiment fière de moi. J'ai la preuve queJe suis capable d'exercer mon autorité. Et je
vois à quel point il est important de toujours « tenir son bout » et croire en ce que J'avance. Puis,
l'adrénaline baisse.Je me rends compte de ce que je viens d'accomplir et j'en tremble presque; c'est un
gros morceau pour moi, surtout dans l'état de doute qui habite ma vie en général ces temps-ci.
(Véronique, Stage 11)
A lafin de laJournée, Je repense à cet épisode.Je pourrais percevoir cette intervention comme un échec
total Cependant, Je la perçois comme un essai-erreur.J'ai désormais un point de départ sur lequel me
baser pour m'ajuster. Je sais exactement ce queJ'avais à travailler en ayant vécu la situation. (Karine,
Stage 11)
J'en arrive au coeur même de ma réflexion: On ne peut enseigner comme une machine sans tenir
compte de notre Moi, notre personnalité, ce qui est à l'intérieur. (François, Stage 11)
Selon Tardif et Lessard (1999), le stage est perçu comme Tune des expériences
marquantes pour les stagiaires à la fois par l'intensité et par la durée de l'expérience.
Trois semaines, une assez courte période dans une année scolaire. Pourtant, mes sensations
m'indiquent y avoir passé beaucoup plus de temps. Du premierJour oùJe suis entré à la polyvalente
pour mon stage 11, Jusqu'au dernier jour. Je note que ce n'est pas exactement le même homme qui a
franchi la porte principale à lafin du stage. Autantje suis certain d'avoir grandi professionnellement,
autantJe me rends compte qu'il y a nombre de questions queje n'ai pu résoudre et qui continuent à
m'habiter. Luc, Stage 11
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Figure 12: Il vaut parfois mieux en rire.
Mes observations sur plus de vingt ans, que ce soit à partir des biographies
éducatives ou des travaux de réflexion des étudiantes sur leur parcours scolaire, ou encore à
partir du contenu des discussions en séminaires pré-stages sur le sujet de leurs histoires de
vie comme adolescentes, me laissent présumer qu'une bonne partie des futures maîtres ont
connu un cheminement scolaire typique et sans difficultés majeures. Pour ces dernières,
l'arrivée à l'université suit de près les études secondaires puis collégiales. Plusieurs
reconnaissent n'avoir jamais connu d'échec scolaire dans tout leur parcours scolaire. Le
fossé entre leur vécu et celui de certains de leurs élèves semble donc profond et nécessite la
construction de ponts afin de créer la relation. Certaines situations vécues en stages les
troublent et les obligent à réfléchir et à remettre en cause leur perception des adolescents.
Certaines stagiaires découvrent l'importance d'investir dans la relation avec leurs élèves,
d'apprendre à les connaître, d'aller vers ses élèves et de s'intéresser à eux.
Une fois ma journée de stage terminée,Je retourne chez-moi et en cours de route, J'essaie de me mettre à
la place de cet élève. Je viens d'une bonnefamille etJe considère avoir une bonne relation avec mes
parents. J'ai grandi avec une stabilité et mes parents ont toujours été là lorsqueJ'avais besoin d'eux,
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même encore aujourd'hui. Je me souviens que lorsque J'étais en lere secondaire, malgré toute cette
stabilité, il m'arrivait à l'occasion d'éprouver certaines difficultés avec des matières scolaires. Par
conséquent, Je m'explique encore assez mal comment un élève dans cette situation trouve l'énergie et la
détermination pour poursuivre ses études. Je comprends un peu mieux pourquoi ces mêmes élèves
décrochent lorsqu 'ils ont atteint l'âge de 16 ans. Marie-Ève, Stage II
Ces discussions sont pour moi les moments les plus marquants et les plus touchants de mon stage. Je
suis une fdle de coeur, et lefait de discuter me permet de développer le côté affectf et une bonne
relation avec les élèves. Ainsi, en connaissant les champs d'intérêts des élèves, il est plusJàcile pour moi
de donner des exemples lors de mes explications. Les élèves faisaient davantage de liens avec la matière
lorsque j'utilisais des exemples tirés de leurs vies. Marianne, Stage II
En conclusion de son travail de réflexion, Anne affirme avoir compris que
les jeunes sont des êtres humains à part entière
et qu'il est important de se répéter cette phrase tout au long de l'année pour se
ramener à l'essentiel et se souvenir de toute la complexité de la tâche d'enseignant, car elle
repose essentiellement sur les relations humaines.
La prise de conscience des situations particulières et des contextes dans lesquels
certains élèves vivent ouvre l'esprit et le coeur et favorise l'empathie et la compassion. Le
défi d'établir une frontière saine entre la stagiaire et les élèves se pose alors. Les stagiaires
réalisent que le désir d'être aimée de ses élèves, d'être amie comporte des risques. Le rôle
d'enseignante et les responsabilités qui lui sont attachées s'affirment.
Dès les premiers stages, la tension entre le contenu et la personne apparaît. Une
question qui surgit dans l'insécurité de l'inexpérience: « Doit-on mettre l'accent sur la
matière ou sur les jeunes? »
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Je n'ose m'^trmer et prendre ma place (...) C'est seulement à lafin de mon stage queJe commence à
être plus ferme dans mes interventions. J'ai davantage corfiance en moi etJe cesse de craindre la
réaction des élèves.Je sais aussi ce que j'accepte et ce que je n 'accepte pas, carj'aifait une liste dans mon
Journal de bord. Caria, Stage 11
Ma planfication est un peu brouillonne et J'ai peur d'oublier des choses. Conséquences : peu de
questionnement, aucune valorisation et débit très rapide. A ce moment,Je vois bien queje ne réussis pas
à me concentrer sur les élèves. Ma seule préoccupation est de n'oublier aucun détail et de passer la
matière comme il faut. Brenda, Stage 11
Certaines questions de Luc se rapportent à la discipline « Cela signifie-t-il que
certains collègues ont, à force d'innombrables expérimentations, et à travers quelques
victoires et de nombreuses défaites, trouvé la formule juste? [...] et bien décidemment, je
ne l'ai pas trouvée durant mon stage. » Ils sont nombreux à chercher le "juste milieu" ou la
"formule juste" en ce qui a trait à la discipline à maintenir en classe. Comme si elle existait
en dehors d'eux-mêmes.
Ces témoignages de stagiaires de deuxième année et les questions qu'ils posent
demeurent d'actualité lors des stages 111 et IV.
Le système scolaire québécois est le statu quo
le plus mobile qui soit.
Charles Caouette en entrevue sur le
décrochage scolaire
Des cours centrés sur le contenu, il en existe encore beaucoup. J'espérais que le
"renouveau pédagogique" et les permissions qu'il donnait verraient fleurir les méthodes
actives centrées sur les élèves et sur la différenciation. Au contraire, en me basant sur mes
observations des vingt dernières années, comptant plus de 900 périodes en classe, je
constate que les méthodes demeurent traditionnelles et que l'enseignement est trop souvent
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dispensé en préparation à l'examen. J'abonde dans le sens de Caouette qui, lors d'une
entrevue sur le décrochage scolaire, affirme que « l'évaluation empêche les innovations»,
que la pression mise sur l'enseignement par les évaluations ministérielles empêche la
créativité et, au contraire, engendre la conformité, tout le monde apprenant la même chose
au même moment et étant évalué de la même façon en même temps, peu importe le niveau
des élèves dont les fortes disparités croissent de façon importante depuis quelques années.
Ce qui m'inquiète, c'est de savoir que les futurs maîtres hésitent et parfois résistent
à changer leurs visions premières de l'apprentissage et de l'enseignement (Desbiens,
Borges et Spallanzani, 2012). Citant un rapport de l'OCDE de 2005, les auteurs rappellent
que les enseignants novices ont tendance à reproduire les mêmes pratiques que celles qu'ils
ont cormues lorsqu'ils étaient eux-mêmes élèves, à moins qu'ils ne soient interpellés sur des
enjeux importants du métier et amenés à changer leur point de vue et à remettre en question
leur vision du métier (p. 6).
Sachant, comme le montre l'étude de Gohier et alii (2007), que dans un premier
temps de son insertion professionnelle, la novice est portée à se conformer à des pratiques
pédagogiques reconnues et valorisées par son milieu au détriment de pratiques novatrices,
comment la formation initiale peut-elle préparer la personne à gérer les questionnements,
les doutes et les conflits intérieurs et extérieurs que comporte inévitablement toute entrée
dans une nouvelle profession? Sachant également que pour de nombreuses enseignantes les
pratiques adoptées deviendront permanentes, comment la formation initiale peut-elle
favoriser l'émancipation et la confiance en soi des futurs maîtres?
Je me souviens d'une réflexion de Martin :
Tu nous demandes d'innover, d'adapter notre enseignement à nos élèves, mais on n'ajamais vu ça, on
n 'a pas d'exemple (Stage 11).
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Ce commentaire me fait réfléchir! En effet, comment mettre en oeuvre des pratiques
que nous n'avons pas expérimentées nous-mêmes? Même si elles ont été présentées de
façon théorique dans le cadre des cours de didactiques, l'absence de référentiel
d'expérience rend difficile la prise de risque. Car c'est bien de risque qu'il s'agit ici. Les
quelques expériences que je propose dans les séminaires de stage sont insuffisantes pour
permettre l'intégration de nouvelles pratiques. Un exercice de visualisation, quelques cartes
heuristiques ou dessins, une rapide initiation à la Programmation neuro-linguistique (PNL),
des expériences de méthodes actives comme le micro-enseignement, l'apprentissage
coopératif ou une activité socio-constructiviste, et les discussions qui s'en suivent suscitent
de l'intérêt et laissent un souvenir expérientiel que j'espère, sans me faire d'illusion,
potentiellement réactivable dans le futur.
Dans les écoles, en pratique, elles sont cependant inexistantes. Le curriculum de
formation des maîtres offre de nombreux cours de didactique, mais aucun sur la
connaissance de la personne comme futurE maître ou sur l'élève comme personne avec ses
aspirations, ses rêves, ses soifs, ses émotions et ses souffrances. N'y a-t-il pas un manque
dramatique d'équilibre entre l'instrumentalisation de la formation et la dimension humaine?
Qui suis-je et qui est la personne devant moi? Michel Serres pose la question dans son plus
récent livre : « Avant d'enseigner quoi que ce soit à qui que ce soit, au moins faut-il le
connaître. Qui se présente aujourd'hui à l'école, au collège, au lycée, à l'université » (2012,
p. 6)?
Ne vous découragez jamais. Répétez, répétez
les choses si elles ne sont pas comprises. »
Prenez surtout soin des plus pauvres et des
moins doués. Ne prononcez jamais de paroles
dures et méprisantes»
Mère Elizabeth Turgeon, fondatrice des Sœurs
de Notre-Dame-du-Saint-Rosaire
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Vignette 12 : Une rencontre intergénérationnelle pleine de sens
Je me souviens de la rencontre avec Georgette, une sœur de 90 ans [...]. Je suis soulagée et
heureuse qu 'elle soit là. Elle a été malade et j'ai eu peur qu 'elle soit trop faible pour nous
rencontrer. C'est une femme droite que l'âge n'a pas encore réussi à courber. Sous
l'auréole de ses cheveux blancs, son sourire a encore 15 ans, l'âge où elle a commencé à
enseigner. Assise parmi un groupe d'une dizaine de jeunes, les yeux brillants, elle leur
raconte de sa voix légèrement éraillée, l'Histoire, son histoire qui se confond avec la
grande Histoire : les écoles de rang, les conditions de travail, la syndicalisation, les
réformes, et surtout, elle explique l'importance de la relation, l'importance d'aimer les
jeunes. Je suis contente comme à chaque fois que quelqu 'un tient ce discours aux futures
enseignantes auxquelles j'ai affaire (cours, stages). Elle parle des moments difficiles, et
elle transmet sa passion. Les jeunes l'écoutent, les yeux rivés sur elle. Je les observe en
émettant silencieusement le souhait que ses paroles résonnent en eux, qu'elles entrent en
résonance avec leur propre passion, et la nourrissent. Comme celle des jeunes, mon
attention est rivée sur Sœur Georgette. Je la regarde, je suis chacune de ses paroles,
chacun de ses gestes. Je suis très intéressée par son récit, mais je suis totalement captivée
par la personne. Sa lucidité, sa façon de dire les choses, m'impressionnent. J'aime
l'écouter. J'ai besoin de voir des femmes plus âgées que moi qui sont demeurées lucides et
sensibles, capables de communiquer avec les jeunes de façon à être entendues. La vieillesse
me fait peur, mais quand je vois des femmes comme Georgette, je me rassure.
Comme elle me l'a demandé, je pose quelques questions [...J. J'aimerais qu'un dialogue
s'établisse entre les jeunes et elle. [...] Je sais cependant qu'à un autre niveau le dialogue
est établi. Je suis très émue. Dans ma vision du monde, cette rencontre intergénérationnelle
est sacrée. Elle tient du mystère de la vie. Je suis consciente que j'appartiens à une
génération entre les deux. J'ai l'impression, ce matin, d'être comme la mère que les enfants
écoutent, mais dont les paroles ont moins de portée que celles de la grand'mère. Tel que je
le perçois, mon rôle d'éducatrice est de mettre en présence ces deux générations,
d'encourager la prise de parole, puis de m'effacer. La rencontre leur appartient. Sur le
pont, j'assiste avec respect et émerveillement à l'ouverture de cœur qu'elle produit.
L'amour qui circule entre les jeunes et les aînées me réchauffe. J'en ressens l'intensité. La
porte est ouverte et la Vie est à l'oeuvre. Je sens que je suis exactement à la bonne place en
train de faire exactement ce pour quoi je suis en éducation, ce pourquoi je suis née »
(2009).
Pour la première fois, à l'automne 2005, j'obtiens la charge du cours Organisation
de l'éducation au Québec. Pendant deux armées consécutives, j'obtiens ce cours et ces deux
sessions revêtront pour moi une signification profonde.
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Un nouveau cours dont la réputation est d'être plus ou moins intéressant, « le plus
platte du bac », car très théorique, m'ont prévenue quelques étudiantes. Comment puis-je
enseigner l'histoire de l'éducation au Québec pour qu'elle ait du sens pour une génération
d'étudiantes de 20 ans? Comme à mon habitude, je commence le cours en demandant aux
étudiantes de réfléchir à une question à laquelle elles veulent obtenir une réponse ou des
éléments de réponse dans le cadre du cours. Cette question peut devenir le sujet de la
recherche qu'elles ont à effectuer sur un sujet qui leur tient à cœur et qui a du sens pour
elles. L'objectif de cette activité est de les mettre en mouvement mais également de créer
un pont entre le contenu du cours, leurs intérêts et leurs questionnements face à leur future
profession. A la fin de la session, les équipes présenteront les résultats de leurs recherches à
leurs collègues.
La partie portant sur l'histoire de l'éducation me pose un problème. Bien sûr, je
peux leur faire une présentation chronologique des événements de la Nouvelle-France à ce
jour à l'aide d'un diaporama Power Point, images à l'appui, ou je peux leur demander de
faire une recherche et d'en présenter les résultats à leurs collègues, mais tout cela reste
théorique. Lors d'une méditation matinale, l'idée me vient de provoquer une rencontre
entre mon groupe de jeunes et des sœurs de la congrégation de Notre-Dame du Saint-
Rosaire à laquelle appartient mon amie Marie-Paule.
Cette congrégation, d'abord appelée "Les Sœurs des Petites-Écoles" jusqu'en 1891,
fut fondée à Rimouski en 1879 par une humble femme, Élizabeth Turgeon. A l'origine,
l'évêque Monseigneur Jean Langevin, alors premier évêque de Rimouski, «conscient de
l'ignorance religieuse de son vaste diocèse, demande explicitement la collaboration de
mademoiselle Élisabeth Turgeon pour assurer la présence d'institutrices auprès des enfants
des écoles» pour citer la page d'accueil du site de la congrégation. En plus d'enseigner, la
congrégation se donne pour mission, jusqu'à la disparition des Écoles normales, de former
des enseignants.
188
Personnellement, je connais les Sœurs du St-Rosaire depuis fort longtemps puisque
l'école du village où j'ai fait mon cours primaire était sous leur responsabilité. Mes
souvenirs de cette époque sont faits d'un mélange de moments heureux et de plaisir
d'apprendre, de moments d'humiliation, de rébellion, de punitions à genoux pendant des
heures dans le coin du piano ou dans le corridor. Neuf ans plus tard, dans le même village,
à l'école secondaire cette fois, je fais mon entrée dans la profession enseignante comme
enseignante de mathématiques, d'histoire et de catéchèse. L'histoire et la catéchèse sont
très loin de ma formation de base en physique et mathématiques et m'occasionnent des
maux de ventre et des insomnies. Ma directrice, une Sœur du St-Rosaire, n'arrive pas à me
faire entrer dans les rangs. Je favorise les méthodes actives, les approches individualisées et
participatives. Combien de fois me reproche-t-on le bruit que font mes élèves travaillant en
équipe. Désordre impardonnable dans une école où règne un silence de mort, signe d'une
discipline efficace et d'élèves appliqués, gages du succès.
Quelle que soit mon histoire personnelle avec les Sœurs, je reconnais qu'elles ont
consacré leur vie à l'enseignement et qu'elles peuvent être des trésors d'inspiration et
d'information pour de futures enseignantes, « un musée ambulant » comme l'exprime
Isabelle, une étudiante.
Mon amie Marie-Paule m'a raconté que les sœurs cherchent des façons de continuer
de s'impliquer dans la communauté rimouskoise. En 2005, les sœurs sont vieillissantes et
leur savoir d'expérience n'est plus transmis. Marie-Paule accueille avec enthousiasme mon
idée et nous élaborons ensemble un projet de rencontre entre les étudiants et quelques
enseignantes retraitées de la communauté. La gardienne du musée de la Maison-mère
propose d'organiser une visite guidée. Alors que deux groupes discuteront avec des aînées,
deux autres profiteront de visites guidées dans le Musée des petites écoles et dans l'histoire
de la communauté.
C'est sous l'angle suivant que je présente l'activité au groupe d'étudiantes :
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Nous aurons le privilège defaire la rencontre defemmes qui ontfait l'histoire de l'éducation au Québec.
Ce à quoiJe vous invite, c'est à un voyage au cœur de cette histoire. Dans dix ans, plusieurs de ces
femmes ne seront plus là ou seront trop âgées pour partager avec vous leurs expériences. Nous allons
visiter une Maison-mère qui n'existera plus dans 20 ans peut-être. Qui sait ! La rencontre queJe vous
propose a quelque chose de sacré, elle vousfera rencontrer desfemmes qui appartiennent à la même
lignée que vous, à la lignée des éducateurs des enfants de notre planète.
J'ai choisi de mettre, ici, l'accent sur la rencontre avec sœur Georgette
Grand'Maison, la doyenne des hôtes de nos rencontres, dont la carrière d'enseignante s'est
étalée sur 43 années. Lors de la première rencontre en 2005, soeur Georgette a causé une
forte impression non seulement sur les étudiantes mais également sur moi.
Les étudiantes préparent leurs questions qui seront acheminées aux sœurs la
semaine précédant la visite. Au cours de la rencontre, les étudiantes prennent de
nombreuses notes. Comme travail de suivi, lors du retour en classe, je leur demande
d'écrire quelques pages sur ce qui les a touchées, ce qu'elles ont retenu de cette rencontre et
les résonances éprouvées. Des extraits des textes seront utilisés pour mettre en lumière les
différents éléments d'analyse de cette vignette.
Le 20 septembre 2006, par un matin froid et pluvieux, nous nous donnons rendez-
vous à la Maison-Mère. Marie-Pier est impressionnée par la chaleur de l'accueil.
Â l'intérieur, la température est contrastante, ily règne une paisible ambiance malgré la vivacité de
l'accueil fait par les religieuses. Leur enthousiasme déborde et me fait vite oublier la grisaille qui sévit à
l'extérieur. Habituellement, quandjepense aux communautés religieuses qui vivent dans leurs maisons
mères,Je m'imagine souvent de très vieilles dames, malades et peu bavardes. Cela n 'a rien à voir avec les
religieuses queJ'ai rencontrées ce matin. Leur vivacité et leurJoie de vivre ne faisaient que confirmer
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leur vœu, celui de se consacrer à l'enseignement. Elles sont rendues à un certain âge, pourtant, elles ont
un dynamisme à faire pâlir d'envie certains jeunes de vingt ans.
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Figure 13: Rencontre avec Soeur Georgette
Assises en cercle dans une salle de parloir dont les planchers cirés brillent et où la
lumière entre à flot par les grandes fenêtres, chacune se présente en nommant la motivation
qui l'a conduite à devenir enseignante. Puis, Soeur Georgette raconte son histoire, tissée
dans les mailles de la Grande histoire du Québec. « J'ai commencé l'école à six ans, dans
une école de rang à L'Isle-Verte sur le bord de l'eau. C'est très loin... », dit-elle songeuse,
«... en 1936. » Le calcul est rapidement fait. Un écart de soixante-dix ans existe entre cette
femme et les jeunes qui l'entourent. Si l'on en croit de Peretti (2006) et Grand'Maison et
Lefebvre (1994), l'intervalle séparant les générations décrites par les démographes, les
sociologues et les historiens tend à rétrécir. De trente ans, il serait passé à dix ans. Ces deux
groupes d'éducatrices seraient par conséquent éloignés de sept générations. Quel écart!
Soeur Georgette poursuit son récit. Elle y présente, par exemple, La pédagogie de
Mgr Ross, ce livre qui contenait toute la formation des maîtresses d'école qui pouvaient
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enseigner après sept années (Brevet élémentaire) ou huit années (Brevet complémentaire)
de scolarité, elle explique comment le Bureau central des examinateurs catholiques de la
province de Québec, à chaque mois de juin, propose les Questions et problèmes soumis aux
examens de juin.
Elle parle de l'influence et du contrôle des communautés religieuses et de l'Église
sur l'éducation au Québec jusqu'à la Révolution tranquille, du début et de l'impact de la
syndicalisation, des conditions de travail et des disparités entre le salaire des femmes et
celui des hommes. Se référant à ses notes, elle aligne les dates, les événements avec clarté.
« Je suis une syndicaliste très engagée », affirme-t-elle encore avec conviction.
Avoir la vocation, affirme Soeur Georgette, peut être inné pour certains alors qu'elle
peut se développer pour d'autres. L'enseignement est un métier exigeant, mais un très beau
métier. Elle poursuit en insistant sur l'importance de bien se connaître, de se comprendre
pour être capable de comprendre les autres. L'aînée explîque aux jeunes l'importance de se
demander si on a la flamme, si on désire profondément travailler avec des humains et elle
termine en ajoutant qu'une condition essentielle pour réussir en éducation, c'est de ne pas
avoir peur d'établir des contacts personnels avec les élèves. Elle rappelle que
l'enseignement est une vocation. Dans les écrits des étudiantes, deux sur trois parlent de la
lumière dans les yeux, des étoiles, de la passion ressentie chez les soeurs.
Je crois n 'avoirjamais entendu quelqu 'un parler de l'enseignement avec autant d'amour et de savoir. Ce
queje retiens de cette rencontre réside dans les émotions et dans la façon de percevoir les choses. Ces
femmes sont la preuve vivante qu 'unepassion peut durer toute une vie. (lx)uis)
Je crois que ce qui m'a le plus impressionnée, ce sont les étoiles qui brillent dans leurs yeux lorsqu 'elles
nous racontent leur histoire: elles ont une passion pour l'enseignement et même si elles ne pratiquent
plus ce métier, elles continuent de partager cet amour unique qu'elles ont envers cette vocation. Mon
souhait le plus cher est d'être en mesure de garder cette passion pour l'enseignement le plus longtemps
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possible et d'avoir la chance de la transmettre à defuturs enseignants, comme elles ont gentiment
accepté de le faire avec nous mercredi dernier. (Sophie)
En plus des témoignages des soeurs, la visite du Musée des petites écoles surprend
les futures enseignantes qui se laissent emporter dans l'histoire, comme en témoigne
Alicia :
La visite du Musée [...] à chacune des histoires,Je m'imaginais à cette époque :Je me voyais marcher
quelques kilomètres tous les Jours pour aller à l'école, apprendre toutes mes leçons le soir pour être
certaine de ne pas avoir de coups de règles, voir mes camarades de classe quitter l'école pour aller
travailler et aider lafamillefinancièrement etfinalement, choisir l'enseignement comme carrière.
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Figure 14: Visite du Musée des petites écoles
Au moment du départ, le sentiment de connection est particulièrement intense et
Alexandre et Joanie expriment avec sensibilité la réciprocité et la chaleur de l'échange.
Lors de la conclusion de la rencontre, après un merveilleux avant-midi bien rempli et un appétit très
grandissant du à l'odeur qui se dégageait des cuisines de la maison mère. J'ai ressenti un drôle d'ffèt :
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J'ai eu le sentiment d'avoir fait de maJournée, leur journée. Après que nous, les étudiants de l'IKJAR les
avons remerciées, elles nous ont remerciés à leur tour nous disant brièvement pourquoi elles sont si
heureuses de notre visite avec tant d'émotion et de gratitude qu 'elles se sont mises à pleurer.
Cette rencontre m'a vraiment ressourcée. Elle m'a fait prendre conscience à quel point le métier
d'enseignement est important dans une société et à quelpoint ce métier peut être exigeant et même très
exigeant. Elles ont rehaussé mon goût de transmettre mes connaissances, d'aider les jeunes quels qu 'ils
soient, petits, grands, avec trouble d'apprentissage ou d'hyperactivité ou peu importe ce qu'ils
pourront avoir, elles m'ont donné une certaine corfiance en moi qui était moins présente avant la
rencontre. Dans la vie, chaque personne se pose des questions. Pour ma part. Je me pose souvent des
questions et même des questions existentielles, dans le genre de : « Est-ce quej'ai fait le bon choix ? Est-
ce queJe vais vraiment aimer ça ? Est-ce que c'est vraiment ce queJe veux ? Etc... » Mais après ma
rencontreJe savais que j'avais fait le bon choix parce que ces femmes pleines d'entrain et de bonté ont
expliqué leur cheminement dans la vie etje m'y voyais tellement. Je les remercie dufond de mon cœur
pour avoir allumé encore plus ma passion pour enseigner. Je n 'oublieraijamais cette rencontre, car elle
a été une leçon de vie pour moi car ces femmes ont énormément de vécu et je respecte ça à plein.
Notre rencontre n'allait pas laisser des traces que chez les étudiantes. La réciprocité
de la relation qui s'était établie lors des trois heures de rencontre ne s'est pas arrêtée avec le
départ des jeunes. Avec la permission des étudiantes, les textes rédigés suite à la rencontre
sont rassemblés et transmis aux aînées qui les reçoivent avec beaucoup d'émotion. « Tout
le monde les as lus, même les grandes malades de l'infirmerie, les cœurs ont été touchés,
les sœurs ont été touchées, plusieurs ont pleuré », me dit Marie-Paule, émue à son tour. La
rencontre avec les jeunes et leurs témoignages revêtent une signification profonde pour les
aînées comme pour les jeunes. Certaines en témoignent avec une émotion évidente: « Nous
sommes tellement touchées par ces jeunes et leur enthousiasme. Ils nous redonnent espoir.»
ou « Ces jeunes nous apportent de la vie. Nous nous questionnons sur notre place dans la
société, et ces jeunes nous font sentir que nous pouvons encore avoir une place », dit Marie-
Paule.
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En quelques heures, une connexion s'est établie. Les invitations de part et d'autre
démontrent le désir réciproque de conserver le contact. Les sœurs, par exemple, sont
invitées à venir assister à la présentation des résultats des recherches d'équipes en fin de
session ainsi qu'à la représentation d'une pièce de théâtre sur l'intimidation T'es qui toé?
que nous avons fait venir dans le cadre du cours. Sœur Denise et Sœur Marie-Paule désirent
ensuite rencontrer le groupe pour leur faire une proposition de mentorat qui, hélas, ne
prendra pas forme. La session achève, c'est la période des examens et le moment ne s'y
prête pas. Enfin, Sœur Denise prépare un diaporama de la visite et l'offre aux étudiantes qui
en sont ravies. Le diaporama se retrouve ensuite sur le site web de la congrégation.
Cette rencontre intergénérationnelle rencontre les conditions auxquelles certains
auteurs font référence : l'intention de transmettre, la rencontre en face à face, (Barbier,
1995b; de Gaulejac, 1997; Lani-Bayle et Texier, 2006) des mots, une ouverture au non-dit
et une position de réciprocité. Mises en présence l'une de l'autre, dans un contact direct, un
pont se crée et permet aux deux générations de se rejoindre, de se laisser toucher l'une par
l'autre et de repartir en conservant une trace de la rencontre. C'est la rencontre qui permet
la connaissance ou comme l'exprime de Peretti (2006) citant Claudel, qui permet la co-
naissance dès que nous sommes en interrelation avec l'autre.
Du côté des jeunes, l'impact est important. Par résonance, la passion des jeunes
s'éveille. La transmission intergénérationnelle se transforme au-delà des mots en une trans
mission. Lors des rencontres entre les jeunes et les aînées, chaque groupe est tour à tour
celui qui transmet, puis celui qui reçoit. Les rôles ne sont pas exclusifs car, dans la
réciprocité de la rencontre, celles qui transmettent reçoivent tout à la fois et celles qui
reçoivent, par leur présence, transmettent. Chacune peut ainsi, dans une alternance des rôles
de transmettrice/réceptrice, développer ses connaissances et contribuer à la construction
commune des savoirs. A entendre échanger les jeunes et les aînées, à lîre les textes des
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étudiantes, et à discuter avec l'une ou l'autre génération, je me demande jusqu'à quel point
elles sont si différentes.
Pourtant, une littérature abondante et des auteurs adoptent, pour la plupart, le
postulat de l'existence des générations et d'une séparation entre elles. La rencontre met en
évidence par résonance ce qui rassemble ces deux générations d'éducatrices, ce qui d'une
génération d'enseignantes à l'autre demeure et continue de vivre. Existe-t-il comme semble
le suggérer Ada Abraham (1972, 1984) une personnalité ou des personnalités
d'éducatrices? Cette flamme vivante dans l'âme, par laquelle, par résonance, on reconnaît
nos semblables à travers le temps et l'espace... Comme la ligne du sens qui traverse le
temps...
Les termes "vocation" et "mission" font démodé en notre ère post-moderne. Dans
un paradigme humaniste, transpersoimel ou transdisciplinaire, ils font cependant toujours
sens. Ce sont des termes peu utilisés par les jeunes. Toutefois, par résonance, ces derniers
les reconnaissent et les utilisent dans leurs textes comme en témoigne celui de Sarah.
A travers les témoignages de cesfemmes remarquables, elles sont venues chercher quelque chose au
fond de moi. En effet, elles ont réussi, inconsciemment à venir prendre le doute en moi et à le
transformer en une certitude queje pouvais y arriver. Elles m'ont redonné confiance en moi et m'ont
fait comprendre que quand on a la vocation, on peut y arriver. Je possède cette vocation. [...]J'espère
être en mesure de suivre unJour vos traces et avoir un parcours aussi riche que les vôtres.
En fait, la vocation réside dans le même territoire intérieur que le sens. Et ce
territoire se situe au-delà de l'ego, au coeur du vrai soi, au-delà des masques protecteurs et
des histoires que la personne s'est racontées (Ferguson, 1985; Parker, 1998). La rencontre
avec les aînées a permis aux jeunes, à des degrés plus ou moins profonds selon les
personnes, d'entendre par résonance leur propre vérité, de ressentir les valeurs au coeur de
leur identité, comme l'exprime Parker (2000).
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Les écrits des étudiantes démontrent que la transmission ne réside pas uniquement
dans l'émission. Au contraire et surtout, elle se retrouve dans la réception comme
l'affirment de Peretti (2006) et Lani-Bayle (2006). C'est le sens accordé par l'autre qui
reçoit qui fait du message reçu une transmission. La résonance que crée le message chez la
personne qui le reçoit lui dorme son sens et crée un impact. Sans résonance, la personne
n'est pas affectée par ce qui est transmis.
En relisant ce texte, je réfléchis sur la question de la transmission et sur les ponts
qu'elle nécessite afin de se produire. La notion de pont a toujours été au cœur de mes
interventions en formation des maîtres. Pour moi, enseigner, c'est créer des ponts. Créer
des ponts avec la vie. Créer des ponts avec la communauté. Créer des ponts les uns avec les
autres. Créer des ponts entre le connu et le nouveau. « Tel que je le perçois, mon rôle
d'éducatrice est de mettre en présence ces deux générations, d'encourager la prise de parole,
puis de m'effacer. La rencontre leur appartient. Sur le pont, j'assiste avec respect et
émerveillement à l'ouverture de cœur qu'elle produit. » Je vois mon rôle comme celui d'un
pont entre deux générations relativement éloignées dans le temps. Les étudiantEs font
partie de la génération des armées 1980 alors que sœur Georgette est née en 1916.
Lorsqu'elles sont mises en présence Tune de l'autre, quel est le pont qui leur permet de se
rejoindre, de s'atteindre, d'être touchées Tune par l'autre et de repartir en conservant
l'empreinte laissée par la rencontre?
A la lecture du texte de Simon, je suis touchée, il témoigne de ce "tremblement de
l'être" dont parle Barbier (2005), cette expérience singulière si subjective qu'elle échappe à
l'interprétation de l'autre.
Sans crier garde (sic), un grandfrisson m'a traversé le corps et pour ce frisson, Je vais faire mon
possible pour tenter d'améliorer la vie des jeunes avec quije vais travailler dans l'enseignement.
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Pour créer des ponts entre les connaissanees et les apprenantes, il appert que la
première étape essentielle et inévitable est d'apprendre à connaître les étudiantes, de
découvrir les questionnements et les intérêts qu'elles portent. Lorsque je connais ce qui les
motive et ce qui les inspire, je puise alors dans mes propres sources d'inspiration afin de
leur proposer des activités qui toucheront leur sensibilité.
La rencontre avec l'histoire par le biais des Soeurs qui l'ont vécue et bâtie, possède
des qualités de sensibilité en acte dont parle Barbier (1997). Bien des auteurs s'entendent
sur le fait que la sensibilité représente un terme-clé en éducation. (Barbier, 1997; Faingold,
2001; Le Bouëdec, du Crest, Pasquier et Stahl, 2001) Ainsi qu'a-t-on à dire à l'autre, soit-il
élève, stagiaire ou tout simplement un autre être humain « si on ne part pas de cette
sensibilité en acte? » L'étudiante est bien prête à écouter avec un certain intérêt des
histoires intellectuelles, mais elle sera touchée uniquement si ces histoires intellectuelles
résultent ou sont transmises à partir d'une expérience vécue, e'est-à-dire d'un contact avec
la vie (Grand'Maison et Lefebvre, 1998, Le Pont entre les générations, 1997; Ouellet,
1997). Marie-Pier se fait la porte-parole de plusieurs de ses collègues lorsqu'elle affirme
Ces trois heures pour moi, équivalent à dix heures de théorie à l'Université. Se faire raconter l'histoire
par des gens qui l'ont vécue est mieux que par quelqu 'un qui l'a apprise par cœur.
Certaines étudiantes en formation des maîtres possèdent, de façon plus ou moins
consciente, un sens aigu de leur mission. Le vocabulaire technologique actuel ne propose
cependant ni les mots ni le cadre conceptuel pour reconnaître et nommer le ressenti intime
et sensible qui anime les éducatrices en relation avec les jeunes. Les recherches sur ee sujet
sont rares. Il vaut la peine de nommer la remarquable recherche doctorale de de
Champlain (2008) Le sentiment d'éduquer. Une approche acousmatique de
conscientisation du geste pédagogique d'un enseignant au primaire où il décrit de façon
phénoménologique le sentiment d'éduquer.
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Au cours des quatre décennies de ma carrière, l'éducation s'est laïcisée. Le sens du
sacré est disparu, ce que Barbier appelle la désacréalisation du monde s'est produite dans
nos écoles. Sous sa nouvelle forme utilitaire et technocratique, l'éducation désenchantée
met plutôt la priorité sur les faits, le matériel et l'action, transmettant aux générations
actuelles du réalisme et de l'empirisme. Pourtant l'esprit humain a besoin d'être nourri de
rêves, de mythes et d'idéaux. Comment les jeunes toucheront-ils l'infini, comment leur
esprit pourra-t-il apprendre à aller au-delà de la réalité empirique si ce que l'éducation leur
offre est uniquement la construction de leurs savoirs par eux-mêmes (Baudin, 2006; Kessler,
2000, 2008; Miller, 2006). Comment ne pas laisser perdre l'essentiel en enseignement?
Cette rencontre et les écrits des étudiantes me démontrent que le sens, la vocation, l'amour
des jeunes peut traverser les générations.
A cette étape de mon questionnement, j'ose, sinon une hypothèse, quelques
postulats tirés de ma pratique et de mes observations. Je postule que a) une rencontre
intergénérationnelle en éducation peut être inspirante pour les deux générations et chaque
groupe en sort dynamisé, b) le partage de "moments intenses", par résonance, produit chez
les jeunes une prise de conscience du sens de leur choix professionnel et offre un modèle,
trace la voie, ouvre des possibles vers leur potentiel d'humain et d'éducatrices.
Mon amie Marie-Paule est partie à l'âge de 74 ans. Une pionnière dans le domaine
du développement personnel, formée à l'Université Saint-Paul d'Ottawa. Marie-Paule
partageait avec une générosité sans home ses savoirs et ses compétences. Elle a créé des
ponts entre les générations en formant des centaines de parents à la Communication
parents-enfants. En co-animant avec elle, j'ai appris le métier de formatrice et d'animatrice
auquel le certificat en animation et de nombreuses formations m'avaient théoriquement
préparée. Son support indéfectible et sa précieuse supervision professionnelle ont contribué
aussi bien à ma formation professionnelle qu'à mon devenir existentiel. Je lui en voue une
gratitude profonde.
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Merci également à deux sœurs qui sont décédées depuis notre rencontre, Sœur
Georgette Grand'maison et Soeur Denise Beaulieu.
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PARTIE CINQ
REMARQUES CONCLUSIVES
Ce dont je parle ici, c'est d'avoir le courage
de reconnaître que nos anciennes visions de
l'éducation et de l'humain sont dépassées, de
reconnaître les souffrances qu 'elles ont
engendrées en nous et qu'elles continuent
d'engendrer chez nos enfants, de prendre
conscience de l'énorme gaspillage humain
produit par notre système actuel d'éducation
et d'oser envisager de nouvelles options
totalement différentes.
Gabrielle C. Dubé, 1995
Voici venu le temps de boucler cette longue démarche de recherche doctorale. Dans
cette thèse, à travers le récit de quelques moments particulièrement significatifs, j'ai tenté
de tracer le portrait de ma quête, la quête singulière d'une éducatrice dans la culture de
l'éducation au Québec. Pour Richardson (1997), « the story of a life is less than the actual
life, because the story is selective, partial, contextually constructed and because the life is
not yet over»'^'*(p. 6). À l'évidence, l'histoire relatée dans mon autoethnographie se
termine, pour l'instant, mais je suis toujours vivante et toujours engagée en éducation et
dans ma communauté aussi bien que dans mon processus de développement personnel et
spirituel. Par conséquent, pour clôturer cette étude, je propose d'abord des remarques
conclusives autour d'éléments importants de chacune des parties de la thèse puis autour de
ses limites et je termine en présentant quelques pistes propres à favoriser la résolution de la
L'histoire d'une vie est moins qu'une vie réelle, paree que l'histoire est sélective, partielle, construite
contextuellement.
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tension entre les approches éducatives centrées sur la personne et celles centrées sur les
instruments.
La première partie de cette thèse fut consacrée à mettre en évidence les motivations
à la base de ma démarche et à en définir les objectifs. J'y nomme mon intention de
compléter des unfmished businesses, de m'autoriser à penser, et j'identifie mon besoin
d'explorer et de comprendre la tension entre les approches éducatives centrées sur la
personne et son potentiel et les approches centrées sur les intruments, les contenus et
l'évaluation. Aujourd'hui, le sentiment d'accomplissement que je ressens se situe à deux
niveaux. Comme étudiante d'abord, l'achèvement de ma thèse représente la fin d'un
voyage entrepris il y a presque 20 ans. Comme personne ensuite, car l'écriture de mon
autoethnographie m'a confrontée à certaines unfmished businesses de mon histoire
personnelle qui, amenées à la conscience, ont pu être traitées dans un processus
autoformatif. Mais surtout, ce temps long d'une recherche doctorale fût un moment
privilégié de retour réflexif à la fois sur ma vie personnelle et sur ma praxis comme
formatrice/éducatrice. La parole qui en résulte peut alors, dans un geste de transmission,
être remise aux générations d'éducatrices et d'éducateurs, actuelles et à venir.
Le fait de situer mon histoire dans les contextes culturels où elle s'est déroulée m'a
permis de mieux saisir la nature de la tension qui m'a habitée toute ma vie relativement à
l'éducation. Est-ce que je comprends mieux maintenant la tension entre des approches
éducatives qui se situent aux deux extrémités d'un continuum personne/instruments?
Assurément, j'ai développé une vision plus claire de leurs enjeux respectifs et de leur
influence sur mon histoire. Cette tension que je vois dans le monde, je la reconnais
également en moi. Et cette tension que je vis, je la projette dans le monde. Je n'y suis pas
étrangère. La façon dont j'ai vécu ma vie, les choix que j'ai faits, ont été des tentatives de
résolution de cette insupportable tension. Consciente des fractures et des souffrances que
crée la vision instrumentale et marchande du monde, comment peut-on œuvrer à construire
des ponts? Des ponts entre les humains, des ponts entre l'école et la vie, des ponts entre les
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humains et l'éducation et des ponts entre les générations? Combien de fois n'ai-je discuté,
avec mes étudiantes de la FIE, de la nécessité de créer des ponts et de moyens de le faire en
classe avec les élèves. En somme, il apparaît qu'un des fils de sens, un des fils rouges de
ma vie ait été de favoriser la création de ponts. J'en saisis maintenant une des dimensions
fondamentales dans mon paradigme éducatif.
Cette thèse s'appuie sur des bases théoriques et existentielles qui s'articulent autour
de six thèmes principaux : les moments, l'autoformation, la question du sens, la question de
l'âme, l'éducation transpersonnelle et les générations.
La vie se crée, moment après moment, dans une succession d'instants plus ou moins
éphémères. Certains moments laissent peu ou pas de traces alors que d'autres s'impriment
de façon indélébile et transforment la personne dans sa perception d'elle-même, dans sa
vision du monde et jusque dans ses croyances, ses valeurs, ses attitudes et/ou ses
comportements. Les moments qui font l'objet des vignettes du Chapitre 4 appartiennent à la
deuxième catégorie, ils ont laissé des traces. A sa façon, chacun a contribué, dans un
processus d'autoformation existentielle, à faire de moi la personne éducatrice/formatrice
que je suis devenue. En rétrospective, je réalise que chacun des moments choisis possède
une forte dimension relationnelle, car c'est dans la relation avec l'autre que j'apprends à me
connaître et à me reconnaître. C'est dans la rencontre que se dégage le sens.
La question du sens demeure bel et bien centrale tout au long de ma recherche et de
l'écriture de mon autoethnographie. Se mettre à la recherche du sens d'une vie par le retour
réflexif et analytique sur cette vie, par la création de liens entre cette vie et la culture de
l'époque où elle s'est déroulée, voilà une des intentions de F autoethnographie (Chang,
2008, Ellis et Bochner, 2000). Je réalise que, dans le cours de ma vie, certaines décisions
ont pu sembler déraisonnables, insensées, alors qu'en fait elles étaient de la nature de ces
mouvements où le sens entraîne, emporte (Grondin, 2003), où un tremblement intérieur
invite, à l'improviste, dans une direction tout à fait inattendue. Une direction que l'âme et
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l'esprit perçoivent comme un appel vers une vie plus vivante et, parfois, vers le plus grand
que soi où le dépassement des limites donne accès à une nouvelle réalité. C'est ce
tremblement de l'être (Barbier, 2005), cette attirance pour la vie qui m'a fait dire oui à la
psychologie transpersonnelle, délaissant ma vie ordinaire pour plonger dans ce qui
m'apparaissait alors comme un terreau fertile où faire croître mon âme, ouvrir mon esprit et
apprendre à connaître et à, parfois, dépasser mon petit ego. Le sens que j'ai découvert et
déployé dans le transpersonnel, j'ai voulu le partager avec mes étudiantes, de futures
éducatrices qui se préparent à oeuvrer avec les enfants de la planète. C'est à un
questionnement à propos du sens de leur vie et de leur choix professionnel que je les ai
invitées, pas toujours adroitement. Comme Barbier (2005), j'ai vite compris que
l'expérience du sens échappe à l'interprétation de l'autre et que, si je ne pouvais transmettre
« mon » sens, je pouvais par contre le partager, tout simplement, puis favoriser et
accompagner le questionnement des jeunes.
Pendant mes soixante-sept années de vie, j'ai assisté à des changements sociaux,
politiques, économiques, écologiques et j'ai vu se succéder des générations. L'écart entre
les générations, j'en ai ressenti la tension, comme dans la vignette 9. Mais j'ai également
vécu des moments forts de connexion intergénérationnelle avec les jeunes. Car, au-delà des
catégories artificielles, les humains de tous âges partageons une commune humanité et la
communication entre des humains d'âge et d'époques différentes est toujours possible et
riche, comme l'illustre clairement la vignette 12.
Dès la rencontre avec la méthode autoethnographique, le choix fut fait, sans
équivoque. Cette approche m'apparaissait la plus apte à permettre la réalisation des
intentions de ma recherche. Comme de juste, l'autoethnographie a donné un tout nouvel
élan et indiqué une direction claire à ma recherche. A partir de ce moment, l'écriture a
exigé un haut niveau d'engagement personnel. J'avoue que le processus d'écriture d'une
autoethnographie n'est pas une mince affaire. En revisitant les événements de ma vie, j'ai
été confrontée, dans un mouvement de révélation de moi-même, à des aspects négatifs de
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ma persona et exposée à des angoisses et à des douleurs, en fait, à tout une panoplie
d'émotions que j'avais oubliées et/ou refoulées dans mon inconscient (Ngunjiri et al, 2010,
Pearce, 2010). Le plus douloureux fut de regarder 'en pleine face' et de reconnaître en plein
cœur les blessures que j'ai infligées à ceux que j'aime. Pourquoi, alors, ai-je persisté dans
l'utilisation de la méthode autoethnographique ? Parce que je portais l'espoir de pouvoir
produire un savoir qui participerait à l'amélioration de la compréhension du monde que
nous habitons. Parce que j'osais espérer qu'en ouvrant mon âme et en me rendant
vulnérable, mon histoire serait assez inspirante pour être lue et pour créer une résonance
chez d'autres.
Il a fallu du temps. Le temps de résister, puis de céder aux forces qui me poussaient
d'abord vers l'autobiographie puis vers l'autoethnographie. Il m'a ensuite fallu choisir les
moments qui tisseraient la trame de cette autoethnographie. Quels moments avaient
particulièrement contribué à façonner l'éducatrice que je suis maintenant ? Par l'intensité
qui les caractérise, que ce soit des moments de lâcheté, de gâchis, de conscience ou de
reliance, le choix de ces moments met à jour mes valeurs, mes croyances, mes blessures
aussi bien que mes moments de grâce. Un tel niveau de révélation de soi me plonge alors en
plein cœur de ma vulnérabilité. Cette vulnérabilité, je l'ai vécue à deux niveaux. Sur le plan
personnel d'abord, lorsque le passé refaisait surface par faibles lueurs aussi bien que par
pans entiers. Une préoccupation que soulignent également Ellis (2004) et Nash (2004). Puis,
sur les plans relationnel et social. Pour Nash (2004) une question primordiale est de savoir
jusqu'à quel point « we can tolerate in telling our secrets and making ourselves
vulnérable »'*^. À plusieurs reprises, j'ai dû m'arrêter, réfléchir et méditer, débattre avec
moi-même afin de décider ce que je voulais que les autres sachent de moi et des personnes
de mon entourage, parce qu'une fois lancés, les mots ne se rattrapent pas.
Comme chercheure et comme personne, j'ai appris beaucoup plus que je ne m'y
attendais dans ce processus. À mesure que j'avançais dans cette aventure, s'imposait
nous pouvons accepter de dire nos secrets et de nous rendre vulnérables
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l'impression que la recherche que j'avais choisie m'avait également choisie. Tout au long
du processus, le sujet et la méthode n'ont cessé d'évoluer, de me surprendre. À plusieurs
reprises j'ai renouvelé le « Oui ! » en retenant mon souffle et en demeurant ouverte au
mystère. Ces « Oui ! » servaient, en empruntant les mots de Morin, à me relancer « dans
ma quête essentielle » (1970, p. 263). Au terme du périple, je suis étonnée de réaliser le
niveau de profondeur dans laquelle ma recherche m'a entraînée. Il semble que si le «
produit fini » prend une forme acceptable dans le monde scientifique, c'est bien d'une
quête spirituelle dont il est question ici. En effet, par sa dimension transformatrice, cette
recherche fut une précieuse occasion de développement, débouchant à la fois sur
l'émergence d'une meilleure personne et sur une vue plus large des contributions que je
peux apporter dans le monde. Au final, cette recherche m'a permis d'apprivoiser des pans
de ma vie et de faire la paix avec des moments qui m'apparaissaient impardormables. Il en
résulte un apaisement et une conscience élargie pour la poursuite de mon voyage.
Des premières étapes de ce voyage, la Partie 4 met en relief douze moments, décrits
sous la forme de vignettes, autant de fenêtres ouvertes permettant l'accès à une vie privée
mais, tout aussi essentiel, à la vie d'une société et d'une culture, les deux étroitement
imbriquées. Dans chaque vignette, une rencontre se produit. Ainsi, la rencontre avec une
sœur enseignante (VI), puis la naissance de mes trois enfants (V2), provoquent une
ouverture du cœur, un renversement de l'image de soi, de la relation à l'autre et une
transformation paradigmatique essentielle. Par la suite, le contact direct avec la forêt (V3)
crée une ouverture spirituelle et permet une expérience d'unité avec le plus grand que moi
alors que, à travers la rencontre avec la recherche universitaire et l'histoire des autres (V4),
par résonance, le retour et l'acceptation du spirituel engendre une ouverture. Plus tard,
l'immersion dans une culture d'éducation transpersonnelle, en Californie (V5 à V8),
m'accorde les permissions que le système éducatif québécois, centré sur les programmes,
les instruments et l'évaluation, ne m'autorise pas. Les quatre dernières vignettes se
déroulent dans le cadre de ma pratique professionnelle en FIE et mettent enjeu ma relation
avec les générations plus jeunes, avec de futures enseignantes (V9 à V12). Les premières
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illustrent des moments de rencontre qui adviennent, ou qui n'adviennent pas, tandis que la
dernière vignette raconte un moment de création de sens dans une rencontre
intergénératiormelle entre les étudiantes de vingt ans et des aînées de soixante-dix à quatre-
vingt dix ans.
Comme dans toute étude autobiographique, les conclusions de cette thèse
autoethnographique ne sont aucunement généralisables. À mesure que le processus de
recherche et d'écriture se déployait, j'ai rencontré différents modèles, des concepts
fascinants que le cadre de cette recherche ne m'a, hélas, pas permis d'approfondir. J'ai ainsi
traversé de nombreux moments de frustration, car le souci d'établir un juste équilibre entre
les dimensions auto et ethno de ma recherche m'a obligée à laisser de côté à la fois un
niveau de profondeur introspective et une certaine envergure d'analyse culturelle. J'ai tenté,
le plus possible, d'éviter un des pièges identifié par Chang (2008), soit celui d'accorder trop
d'importance à l'une des dimensions au détriment de l'autre.
Cette thèse foisonne de pistes de recherches potentielles. Certaines m'apparaissent
particulièrement dignes d'intérêt, par exemple, le thème de la transmission
intergénératiormelle du sens du métier d'enseignante, ou celui de la génération que
Melanson (2012) nomme la génération des 'héritiers du vide' et la question du sens, ou
encore celui du lien entre la santé mentale des enfants et leur relation, ou l'absence de
relation, avec la nature, ou le thème de la transdisciplinarité en FIE ou dans le cadre d'une
école secondaire, ou enfin, la mise en application d'une formation en développement
personnel au sein d'un programme de Formation initiale en enseignement. Ces pistes de
recherche me semblent valoir la peine qu'on s'y attarde car elles promettent des retombées,
non seulement pour la connaissance et pour la pratique mais également pour l'éducation du
futur.
Je porte l'espoir que cette autoethnographie d'une éducatrice ouvrira des portes et
accordera la permission à d'autres éducatrices de se lancer dans l'aventure de la 'revisite'
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de leur vie et de l'écriture autoethnographique. J'ose espérer que cette thèse, les réflexions
et les questionnements qu'elle porte, en s'alliant à d'autres qui partagent le même
paradigme, apportera son humble contribution, inspirera les formatrices en FIE et, qui sait,
qu'elle sèmera des graines qui germeront et en leur temps participeront à rendre à l'humain
sa place dans le système de l'éducation, fut-ce dans une classe, dans une équipe-école ou
dans un programme de formation.
Cette dernière partie, je l'adresse à toi, jeune éducatrice et jeune éducateur
d'aujourd'hui et de demain. J'arrive au bout de ma carrière en éducation, tu commences la
tienne et, à ce moment, je veux partager avec toi quelques leçons que ma vie m'a
enseignées.
Au terme de la rédaction de mon autoethnographie, je réalise que ma vie fut, en fait,
une quête d'unité, une tentative pour résoudre une tension qui m'a habitée de façon
chronique, comme en témoignent les vignettes de la Partie 4. Mon voyage dans le monde
de l'éducation a été difficile et je me suis très souvent retrouvée dans une inconfortable
position, en porte-à-faux, coincée entre mes valeurs et celles du système et coincée entre
ma vision de l'humain et celle préconisée par l'école. Je sais, tu la connais cette tension. Je
la reconnais et je la vois se jouer chez toi, particulièrement lors de tes stages, lorsque ton
enthousiasme pour chacun des jeunes se heurte au 'réalisme' de ton enseignante-associée et
aux étiquettes dont on affuble certains élèves. Je la ressens avec toi quand tes élans
pédagogiques innovateurs butent contre le mur rigide des contingences du temps, du
programme et/ou de l'évaluation. Tu sens peut-être déjà que le pouvoir qu'on te laisse,
comme enseignante, est bien en deçà de tes capacités. On te demande, comme aux enfants,
d'obéir aux ordres, de t'adapter aux successives injonctions du METS touchant le contenu,
les instruments ou l'évaluation. Dans ces conditions, quel défi de demeurer vivante et
lucide, originale et créative, dans un système qui présente des moules dans lesquels il est si
facile et même rassurant de te laisser couler, des moules qui, tout en te rendant
208
apparemment 'irréprochable', à la longue, risquent cependant de t'éteindre si tu n'y prends
pas garde.
Au risque de me répéter, j'atteste être demeurée en éducation parce que je suis
convaincue que, si je veux participer à construire un monde meilleur, c'est en éducation que
ça se passe. Même si je suis critique du système d'éducation et profondément consciente de
ses manques et de leurs effets néfastes sur les personnes, j'ai fait le choix de demeurer dans
le système et de travailler avec les personnes parce que j'ai confiance en l'humain en
devenir, soit-il enfant, enseignante ou parent.
En bout de course, mon autoethnographie met en évidence des façons qui ont
contribué à, sinon résoudre, du moins rendre supportable et créative la tension entre des
approches éducatives centrées sur la personne et les approches centrées sur les instruments.
Dans ce sens, je te présente ma voie à quatre dimensions. Comme première dimension, la
connaissance de soi et le travail intérieur. Comme deuxième dimension, la connaissance de
l'Autre, comme personne qui possède un immense potentiel. La troisième dimension,
essentielle, est la rencontre avec l'Autre et la quatrième et dernière dimension, la
conscience de notre interdépendance avec notre planète, avec la nature et le plus grand que
soi.
J'ai bien compris avec les années qu 'il m'était
absolument impossible d'aider quelqu'un à
entrer en lui-même si je ne plongeais pas moi-
même dans mon propre monde intérieur. Se
connaître est sans doute le meilleur chemin,
peut-être le seul, pour aider un autre à se
connaître.
André Paré, 1998
Te connaître toi-même, qu'est-ce à dire? « Homme, connais-toi toi-même et tu
connaîtras l'Univers et les Dieux », lisait-on sur le fronton du temple de Delphes. Comme
tu peux le constater, l'invitation n'est pas nouvelle! Œuvrer en éducation c'est, d'abord et
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avant tout, travailler avec l'humain et la question fondamentale demeure ; Quel humain,
quelle personne, suis-je? Quelles sont mes origines, mon histoire et ma culture? Quels sont
mes croyances, mes préjugés, mes valeurs, mes peurs, ma vision des jeunes et de
l'éducation? Quelle enseignante suis-je? Qu'est-ce qui m'anime, me rend vivante, me
passionne? Quels sont mes rêves et mes aspirations? Suis-je consciente de mes fermetures,
de mes ouvertures, de mes forces et de mes zones de vulnérabilité? Quels sont les lieux, les
activités, les personnes qui nourrissent mon cœur et mon âme? C'est souvent dans le
silence et la tranquillité que des éléments de réponses à ces questions émergent. Encore
faut-il s'écouter, se donner du temps avec soi-même. Pour ma part, j'ai eu besoin, dans
certains moments difficiles, de me retrouver en nature, dans le silence, la solitude et la
créativité mais à d'autres moments, c'est dans la relation avec des alliés qui partageaient la
même vision humaniste et/ou transpersonnelle que je retrouvais mon équilibre. Que signifie
'se connaître'? Se connaître, c'est accepter ton imparfaite humanité et t'engager à devenir
une meilleure personne, mais aussi te pardonner tes erreurs. Te connaître c'est apprendre à
te voir, telle que tu es, sans complaisance mais également sans dureté dans toutes les
dimensions de ton être . Te connaître te permet d'assumer la responsabilité de tes choix, de
tes gestes et de leurs impacts sur les élèves. J'avoue qu'il est plus facile de projeter sur nos
élèves nos malaises et nos incompétences que de les assumer et de se remettre en question.
Comme en témoigne mon histoire, cet exigeant travail de conscience est sans fin. Mais il en
vaut la peine car il nous transforme et nous ouvre le cœur tout en nous rendant plus solide.
De nombreux auteurs affirment l'importance pour les enseignantes de se connaître elles-
mêmes (Abraham, 1972, 1984; Barbier, 1997; Gatto, 2001; Lamarre, 2004; Léger, 2006;
Miller, 1993, 2006, Morin, 2000, 2003; Parker, 2004; Withmore, 1988). Une fois engagée
sur ton chemin de conseience, tu deviens capable d'aecompagner les jeunes dans le
développement de leur conseience d'eux-mêmes (Paré, 1998). On enseigne qui on est, ce
qui signifie que ta façon d'être dans le monde va inspirer les jeunes et les encourager à
grandir et à se transformer. Quelques mots pour parler d'un sujet sans limite! 11 existe une
myriade de sources, anciennes et modernes, auxquelles tu peux puiser et nourrir ta vie
intérieure. Par résonance, tu sauras lesquelles t'inspirent et peuvent t'accompagner pendant
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l'une ou l'autre étape de ton voyage. Ce travail sur toi aura des répercussions que tu ne
peux imaginer car, puisque nous sommes des êtres en relation, ta transformation participera
au changement social.
Connaître l'autre, connaître l'élève et son potentiel. Que sais-tu de tes élèves? De
leur histoire, de leurs rêves, de leurs aspirations, de leurs intérêts, de leur vécu en classe? Il
semble qu'on ait bien peu d'intérêt et peu de choses à dire sur la vie concrète des jeunes à
l'école. Déjà en 1978, Caouette, cité par Grand'maison, posait la question «comment
expliquer que si peu de parents, d'éducateurs et d'administrateurs acceptent de s'interroger
vraiment sur ce que vit vraiment le jeune à l'école ? » (p. 62) Toi qui as souffert à l'école,
je l'ai lu dans ta biographie éducative, tu peux comprendre la souffrance de certains élèves
dans tes classes. Quelques chercheurs se sont penché sur la souffrance des enfants à l'école
(Ben Rejeb, 2011 ; Maranda et Viviers, 2009 ; Quintin, 2011 ) et d'autres sur la souffrance
des enseignantes (Blanchard-Laville, 2001 ; Jeffrey, 2011 ; Lantheaume et Hélou, 2008 ;
Lantheaume, 2011). Je crois que ces souffrances, muettes, deviennent intolérables parce
que nous ne posons plus la question du sens, à partir de la question du sens de l'école. On
ne s'interroge pas sur le sens de l'école, sur le sens d'être humain dans une école, dans une
société, sur le mystère de l'humain. Le sens de l'école ne peut se réduire à son utilité, sinon,
elle perd toute dimension de sens et elle perd son âme. Poser la question du sens de l'école,
c'est en même temps poser la question du sens de la vie (Quintin, 2011). Comme Demers
(2011) et Quintin (2011), je suis convaincue que ce n'est pas de toujours plus de savoirs et
de savoir-faire technique dont les jeunes ont besoin mais d'éveil. Depuis vingt ans, malgré
les réformes et les promesses des progrès technologiques, j'observe dans les école, des
élèves qui suivent des cours, et qui, au son des cloches, abandonnent une activité pour une
autre en se déplaçant d'une salle à l'autre, des jeunes qui remplissent des fiches, qui
subissent des examens uniformes, mais qui ne savent pas pourquoi. On ne leur demande
rien, on les occupe à faire semblant, à des activités sans réelle signification. 11 me semble
bien difficile d'être heureux et de développer une image positive de soi dans ces conditions.
Pourtant, depuis fort longtemps, les psychologues et les pédagogues nous ont démontré les
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jeunes apprennent d'abord par le jeu, la manipulation et le contact direct avec le monde
(Freinet, 1950, 1956; Montessori, 1935; Piaget, 1969; Steiner, 1978). J'avoue être parfois
sortie d'une supervision dans un état d'intense indignation. Pour moi, occuper les élèves
avec des activités in-signifiantes et les réduire à l'uniformité, c'est faire injure à
l'intelligence humaine. N'est-ce pas tout à fait normal de s'ennuyer et de se désintéresser
dans ces conditions? Comment se surprendre du manque d'intérêt et de motivation
chronique? Comment s'étonner du taux de décrochage, tant chez les élèves que chez les
enseignantes? Pour Caouette (1997), les décrocheurs abandonnent l'école car ils ne peuvent
supporter plus longtemps la honte et l'humiliation de l'échec. Pourtant, derrière les portes
closes, tu peux faire des miracles, tu peux faire une différence dans la vie de tes élèves.
Chaque élève est unique et possède ses propres talents. Apprends à voir au-delà des
comportements et, je t'en prie, ne fais pas tiens les jugements des collègues et les étiquettes
qu'on appose sur les élèves. Frédérique Lecourt, une enseignante québécoise de plus de 15
années de pratique affirme :
On lie la souffrance à l'école à des problèmes d'apprentissage, mais le bât
blesse plutôt dans les relations. Un élève qui a un comportement passif, agressif
et violent est un élève qui exprime une grande souffrance. Trop souvent, les
enseignants sont démunis pour appréhender de telles situations. Que faire alors
avec ces élèves ? Les AIMER ! (2011, p. 127)
Tu peux accompagner tes élèves sur le chemin de la connaissance de soi et les aider
à construire une estime d'eux à travers des expériences réelles de la vie et en leur donnant
un feedback réel et vrai. En fait, ce dont les jeunes ont besoin, c'est davantage d'adultes
réels, vrais, sincères et présents.
Eduquer l'autre signifie qu 'on lui fait voir la
beauté de son être à travers ce qu'il fait de
bien - ses forces - par le rôle qu 'il tient dans
sa vie et par la façon dont il assume le pouvoir
de se changer. L'éducation crée des lieux où il
se sent en sécurité mais, en même temps, le
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confronte aux incohérences de sa vie. [...]
Éduquer l'autre est cette démarche vers l'être.
Pierre Demers, 2008
Rencontrer l'autre. Je partage tout à fait la vision de Albert Jacquard (2011)
lorsqu'il affirme que la clé de l'humanisation de l'école, c'est la rencontre. L'expérience
d'une rencontre réelle avec un adulte significatif laisse une trace indélébile chez un jeune.
Comme en témoigne la vignette 1, la rencontre avec Sœur Sainte-Rose a laissé une marque
que je conserve, comme un trésor dans mon cœur. Les rencontres ont d'ailleurs été des
moments marquants tout au long de ma route. Tu fais, toi aussi, partie des rencontres qui
m'ont ouvert le cœur et l'esprit et je t'en suis reconnaissante. Hé oui, on en parle peu, mais
les enseignantes apprennent souvent davantage que les jeunes dans leur rencontre mutuelle.
C'est lorsque j'accepte de laisser aller les rôles que, dans la vulnérabilité et l'authenticité, la
rencontre se produit. Souviens-toi d'un moment vécu avec une enseignante significative.
N'est-ce pas par une implication réelle, avec des personnes réelles, par des actions
signifiantes que l'on apprend le mieux et, plus important encore, qu'on apprend à vivre
ensemble? Je m'inquiète pour nos enfants lorsque je vois à quel point l'école est devenue
instrumentale au détriment de la personne humaine. Je suis inquiète pour nos enfants qu'on
mesure, qu'on compare, qu'on étiquette et qu'on catalogue. Nous sommes devenus
tellement obsédés par la "normalisation" que nous en oublions le caractère unique et sacré
de chaque enfant et nous le traitons comme un objet qu'on compare à des échelles, des
critères et à normes parfois bien arbitraires. J'ai rencontré des enfants qui, ne dérangeant
pas, passent leur scolarité sans être vus, dans un tragique vide relationnel. Porte attention
aux silencieux et aux invisibles. La première qualité d'une classe est d'être un lieu de
sécurité, un lieu où le jeune sait qu'il ne sera pas humilié, ignoré ou dévalorisé. N'oublie
jamais que c'est toi l'adulte et, si la tâche t'apparaît trop lourde, ça se produira sûrement, ne
reste pas seule. Ce serait trop difficile. Crée des rencontres pour te supporter, va vers des
personnes, vers tes alliés et ouvre-toi. L'enseignement est un métier qui exige le meilleur de
toi mais il te place également face aux parties immatures à l'intérieur de toi. N'est-ce pas
magnifique pour une humaine, comme toi, qui as fait le choix de grandir et de se réaliser?
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About 150 years ago we signed a Devil's
Bargain - to destroy the earth, the forest, the
air, and the water for money - a bargain in
which our part entailed abandoning family life
and neighborhood loyalties, locking up ail the
children and old people, keeping everyone
useless eut of the way while we made money
John Taylor Gatto, 2001
Au début de ma démarche doctorale, je mettais l'accent sur la personne, sur
l'importance pour l'enseignante de se connaître et d'être engagée dans son travail de
conscience. Ces éléments demeurent centraux, mais j'en suis venue à accorder davantage
d'importance à la dimension éco, à la dimension planétaire. Notre rapport
d'interdépendance à la planète est si étroit que nous devons en tenir compte. La citation de
Gatto, en exergue, peut te paraître bien dure. J'ai cependant choisi de l'inclure car, à mon
avis, elle dit beaucoup de notre société instrumentale qui a fait le choix et qui persiste dans
la poursuite de la croissance au risque de notre propre destruction (Gatto, 1992, 2011;
Morin, 2003, 2004 ; Reeves, 1986). « En entretenant les conditions d'une croissance
économique continue à l'échelle planétaire, nous risquons ni plus ni moins l'effondrement
de l'espèce humaine avant la fin du XXIe siècle. Et il n'y a de salut à attendre ni du progrès
technologique ni des « lois du marché » (Meadows, Meadows et Randers, 2012, p. 10). À la
fin de leur livre de 2012, les scientifiques proposent des outils susceptibles de renverser le
mouvement destructeur de la croissance et d'effectuer la transition vers la durabilité:
l'inspiration, le travail en réseau, l'honnêteté, l'apprentissage et l'amour. Il saute aux yeux
que les outils proposés ne sont pas d'ordre technologique ou d'ordre économique mais bien
de dimension humaine. Et je me demande comment l'école peut contribuer à aider les
élèves à développer ces qualités. Il me semble qu'un changement drastique est exigé, car le
Il y a environ 150 ans, nous avons fait un pacte avec le diable - détruire la terre, la forêt, l'air et l'eau pour
de l'argent - un pacte où notre part incluait abandonner la vie de famille et les loyautés avec les voisins,
enfermer tous les enfants et les personnes âgées, garder tous les inutiles hors du chemin pendant que nous
faisions de l'argent.
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système d'éducation actuel favorise davantage la compétition et la comparaison,
l'uniformité et l'obéissance. Comment envisages-tu ton rôle dans ce changement de fond?
Les problèmes que les prochaines générations auront à résoudre seront colossaux, d'une
grande complexité et ne trouveront pas leurs solutions dans ce qui les a causés. Les jeunes
dans tes classes ont besoin de toi pour les accompagner dans leurs réflexions, dans leurs
questionnements et dans leurs actions. Ils ont besoin de ta capacité de visionnaire et de ton
humanité. Quelle est ta relation avec la planète et la création? Tu as sûrement vécu des
moments 'spéciaux' dans la nature ou ressenti l'absurdité et le vide du monde marchand.
Tu n'es pas la seule, et je t'imagine osant mettre en priorité l'humain dans ta classe, ayant
l'audace de sortir des sentiers battus, réalisant avec tes élèves des projets en lien avec un
monde plus humain, prenant de risque de sortir les enfants du cadre scolaire, leur apprenant
à développer, avec tous leurs sens, une relation affective avec la nature et avec les autres
jeunes vivant dans d'autres cultures, ailleurs dans le monde. Je t'en sais capable.
Actuellement, des initiatives incarnent, dans la marge, le changement de paradigme que je
souhaite pour nos enfants et pour la planète. Je pense aux personnes, aux groupes et aux
réseaux qui, conscients de la précarité de notre situation sur notre Mère-Patrie, oeuvrent
quotidiennement à humaniser le monde en incarnant des valeurs d'égalité, de justice, de
collaboration, de compassion et de respect de la planète et de ses habitants. Je songe ici,
comme exemples puisés dans un nombre impressionnant d'initiatives partout sur la planète,
à celles qui gravitent autour de la permaculture, des nouvelles énergies, des réseaux
d'échanges de savoirs ou de services, des écoles alternatives ou de la simplicité volontaire.
Autant de sujets de recherche en classe ou d'idées de projets stimulants et porteurs de sens
qui développent la conscience citoyenne, un sentiment d'appartenance à plus grand que soi
mais également un sens de son pouvoir à contribuer à créer un monde meilleur.
Voilà, je viens de partager ma quête avec toi et, c'est avec toi que je veux la
poursuivre puisque c'est en grande partie pour toi que j'ai écrit mon autoethnographie,
comme un héritage que je t'offre, de tout coeur et en toute simplicité. Ce à quoi je t'invite,
c'est à une recherche de notre commune humanité. Une recherche qui s'adresse à la
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globalité de notre être humain. La suite de cette recherche nous dépasse et elle nous
concerne tous, car c'est de sauver l'âme de nos enfants et la vie sur notre planète qu'il
s'agit. Edgar Morin (2011), un de nos importants visionnaires, disait "Aujourd'hui, la cause
est sans équivoque, sublime : il s'agit bel et bien de sauver l'humanité."
Sauver l'humanité, quelle titanesque cause ! Reconnaissons que le sentiment
d'impuissance qu'elle soulève est tout aussi démesuré. De quoi sombrer dans un intense
pessimisme et s'avouer vaincue. Je connais, comme toi peut-être, le goût de ce pessimisme.
Mais je sais aussi que m'y abandonner revient à choisir la mort. Toi et moi ignorons tous de
quoi demain sera fait. Cependant, je suis convaincue de l'importance de faire des choix et
d'agir dans le sens de la Vie. Comme bien d'autres, je suis persuadée que notre chance de
sauver l'humanité réside dans le cœur de l'humain, dans notre âme et dans notre esprit, et
qu'elle ne peut être réalisée à moins que nous ne faisions tout ce qui est en notre pouvoir
pour préserver et sauver l'humanité, en nous-mêmes personnellement, dans l'humain, et
dans l'enfant.
Cette thèse représente un bien humble geste en ce sens. Et c'est en toute simplicité
que je te l'offre avec mon respect et mon affection.
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430 Proseminar in Somalie Psychology 2090 3.00 P
507 Self-Reflection Report 2097 .50 P
604.3 Intégration Seminar 2098 3.00 P
642.1 Research Practicum 2100 2.00 I
18.50 total
Unlts Transferred In:
Total Units attemptedi 91.00
Degree(ss) Held Upon Admission: Quebeo University, ME, 1991
Quebec University. Cert. 1978
Degree(s) Conferred: Master of Arts in Transpersonai Psychology 06/05/1994
Dissertation Entitled:
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ANNEXE B
WHATIS TRANSPERSONAL EDUCATION? A GROUP INTERVIEW
Education that affirms each individual.
To affirm :
1. Physical looks
2. Abilities and accomplishments
3. Character
4. Impact on others
Affirmation croates self-love
Self-love allows one to love others
Love is the most powerful energy
For transformation and
To lead to SERVICE
An opening...
• Move towards creative, 'right brain' with less emphasis on left brain 'doing it right'
•  Use creative expression as a mode as significant as the intellectual process
• More openess, less restriction and conformity
•  Fun, joy in learning; learning as a positive step ineluding laughter, play, healthy
interactions
•  Instead of emphasis on lecturing and putting more information into the child's mind,
find out ways to know that creative aspects are aiready in the child's mind and use
that, create from there. Schools today seems part of our addicted society aiways
trying to 'fix' something. So need to look beyond school system to the nature of
society itself and ask serions questions, like what's occuring in the world that is
preventing our children from experiencing/getting high quality éducation?
Animo decensus per solistributur
Sun, moon, stars
Amour, dance, mythos
Poem, song, story. Imagi Dei
n  Balance between being and doing
n  Acknowledgement of the needs of spirit and response to the awareness of
these needs
n  Freedom to be spiritual rather than attempting to harness the spirit
n  Awareness of and response to each child's suffering
n  Receptivity to curiosity, questioning and exploration
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Provide ressources for chiidren to develop and uncover inner strength, inner
authority, inner joy, authentic self in ai! its form
Compassion - boundaries - relationship - community - acceptance - self-love
Acknowledgement of the rigor of living in this time and ways of understanding
self in this context
Instruction and support for
holding and working with
the intuitive and the rational
the masculine and the féminine
the darkness and the light
so as to provide
ground work to
see these in them and us in our
God form, as one
integrated and whole
Receptivity - Acceptance
Healing and Connecting with heart and presence
Calling 'spirit' to be with us in the classroom
Write poetry and paint with them
Investigate science with them
Be like Aikido : give out and take in - blend
Be a guide - Find out what their spécial interests are
Presence - See them as a whole - love them
See them as whole and healed and educated
Believe in their éducation more than they believe in their lack of éducation
Laughter, play and fun as we learn
Join their vision ofwhat makes the planet healthy, them healthy and me healthy.
Helping kids to build community with each other and their
neighborhoods.
Give chiidren a médium and method for the understanding and
communication of their feelings (fears, hopes, dreams).
Development of their feelings - wisdom and knowledge through
their aspects of thinking in addition to feelings.
Create situations that allow and enhance their unique selves
to be revealed and acknowledged.
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Bring greater diversity and multicultural understanding of
the world they live in.
Bring meaning back in éducation.
Redeem ritual into the éducation process : ways to integrate
the varions changes that they undergo.
Th^ ask for a new way to see. They ask for courage to face a world that is new and différent
thon before. We cannot know what the world will be like and how it will change but we do
know that it will change. So we can give children ways to deal with change, confidence to
meet new circumstances, courage to create when they don't understand what is going on and
the understanding that they don't have to understand why things are happening the way they
are happening. As we shall see in the comingyears, the children will be more able to address
their relationship to the rest of the world. Let us give them eyes to see the world more clearly.
And as the flower grows from the roots to the leaves and the flower, the children will know
their relationship to the world (roots) they find their nourishmentfrom the Earth andfrom the
Higher source (roots and leaves) and only then cant they flower and bring their gift to the
world.
To be taught from love
Tp be held with hope
To be shown relatedness
To be allowed to shine out who they are
and greet their spirit with joy.
An oprncss to the children peuple
A flow - two \\ a)s
To alTeel and i)e aireeled by others
To lislen to tlieni
To lieai liiein
Afflrination.
Feel the strength and energy of the body
Feel the strength in the subtie body
Feel the strength in communication through subtie bodies
Connectedness
Learn how to sense and achieve direct knowing
Learn skills for living on earth
Look inside for authority as weli as accepting outside authority
Taught how to do this, e.g. méditation, thoughtfui movement, etc.
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Siispended bctwccn Heaveii aiid Earth
a plane of light bcconics a rotating sphere
Sense of a gvToscope, alvvays nioving aronnd
tbe central spaee, or point of focns
wbieb itself ean l)e inost anywbere.
Ways of learning thinking that aren't steeped in dualism
Creative problem solving - community based
Self-reliance and interdependency rather than a focus on technology
Self-empowering rather than self negating, self as authority
Integrated approach to spirit - founded in a belief in immanence
The human heart
How to use, care for, protect and
open it.
Seul : an experiential exploration of 'spirit' along with an understanding of
comparative religions.
Pragmatic : a practical exploration of what is needed to survive in our society.
n  i.e. filling ont job applications, interviewing
n  balancing income with expenses (a budget for living]
n  technical and professional training availibility
n  goal setting
n  relationship training with employées, employers and significant others.
Balance, yin/yang, M/F
Intellect, émotion, body, spirit
Individually honored
Encouragement for our natural gifts, tendencies, interests
Cultural diversity, honoring individual différences
Honoring and experiencing différent cultures, traditions, environments
Bridging the gap between nationalities
Development of the soul held as highest priority - listening to soul first, teaching how to
do this
Dancing, singing, and expressing spirit in many ways
Creative expression valued and encouraged without judgment on outcomes, appearances,
etc.
Bach individual soul and journey honored
Pi ■esenl for ebihireu
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Intuitive - trulv see them
I lolding a safe eontaiiier
Compassioiiate - Ceeling w liat is needed
In tlie vvorld - not separate or removed
Intiinate - trne contaet and eonneetioii
ll\|)ansive - hroadening
Respeetfnl of eliildren - not demeaning or helittling
llart eonneeting- liealingand eontract ing tlie elTeets of TV, video gaines
e.g. gardening, wilderness tiine, time witli animais
eliallenging but not eom|)etitive - sidf eballenging
eontaet vvitli trne healers and spiritual teaebers
engaging
The art of being Human : Body, Mind, Spirit, Emotions, Peelings
Left/right brain learning - rôle playing - experiential
Croup discussion - différent forms of art
Communication - seeing communalities - relationships
Loving self, S.O., family, country, world
Work and play - nurturing child within - feeling good about one's life
Discovering one's unique gift - What's the gift I need to unwrap?
What do I need to express in the world?
Let go - stay on ttie patli - uptiill - jump off
Don't make sense of it
Let go of myself-early on - sold too cheaply
Did not see it as it was
Spectacular
Teacher/right fieart/mind/body connection - position
Teacher models love, hope, understanding
Devotional, obedient/trusting self
The follower/the servant
Education is interaction and growth.
What I need to engage with the topic at hand, and merge with it, so I take it inside; in
this way, my soul and heart are connected with the subject, now I am able to take my
learning with me, because I bave integrated it. l'm not just holding on to somenone
else ideas and repeating them.
I believe ail people would benefit from this approach, adults and children.
Education is a process, it is not something that has an end; we need to help others
experience this process so that they are not bound by the teacher's method, and are
free to learn the subject matter in such a way that they are engaged with it. The
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process the learners use should dépend more on their own particular constitution, not
on the constitution or prédisposition of the educator.
This method might be termed 'student centered' since it takes shape according to the
needs, gifts, and learning styles of the student. e.g. a student is to study a particular
topic, his/her desire to merge with the reality of the topic might move them to write
an essay, point something, do a présentation, memorize particular dimensions of it;
but the important thing is that the student's creative spirit is stimulated and engaged
in the learning process and style; in this way, a student will not likely become bored,
since they will not be bound by another's learning style.
Teach them about simple practices that give balance and stability in their lifes : méditation,
healthy diet, fresh air, positive attitude, service, etc.
Help them appreciate nature, plants and animal kingdoms
Teach them that animais need to be loved, not prisoned, drugged, tortured and killed for
food that destroy our heaith
Love is the mos t important learning they could gain.
Each child respected for who they are.
To have teaching tailored to fit how they learn best...
To see how their small little self is connected to the bigger whole.
To be in the classroom where girls are as important as boys ... and are given equal
récognition.
To leam self-love and self-respect - To have fun - To sing - To dance
To balance the left brain logical rational knowing with the right brain intuitive knowing.
To have 'fine arts' valued as much as 'hard sciences' subjects.
To have teachers that are role-models.
To learn to value themselves and their creativity and ideas.
To laugh.
LOVE - MODELING - MODELING OF LOVE BY TEACHERS
TOGETHERNESS - INCLUSION - nothing excluded, nothing rejected
Play, fun and joy - Quietude, restfulness
Valuing one another - Hopefulness
Re-introduction of the Holy
Band/Bond - Sympathy
Development - Institutions that model hope and love
HOPE imbued with STRENGHT
Love and understanding
Q : How?
A : By asking for it ... seeking it
Q : More?
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A  : Avoid affectation, balance extremes, hope for hoping. Develop
ail parts of one... go within ... seek the unseekable ... 'divide and
conquer'
Envelop everyone in a surround of understanding, tolérance,
acceptance.
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ANNEXEC 
MESSAGE DES ENFANTS D'AUJOURD'HUI ET DE DEMAIN AUX ÉDUCATEURS 
M�!itJgg d.ç$ �11-JqpJ� µe nurint�mit. et de demain 
AUX ÉD.UCATEURS ······················· ······················ ···-· ·······  -·····:,=:� 
"Ce dont no11s avons l;c.�oin c'est 1fouvcrtu1·e : ouverture à l'lhlivcrs, ouve,·ture 
,w sacré. au 11011 llle.'.,u1ublc, au 11,m rlejîni. 
Nous avo11s besoi11 de vous. les c'ducatcurs, pour appre11drc à étal,lir des liens; des 
liens entre ln choses, des lieas ent1·e les personnes ei des liens entre les peuples. 
Nou.\ avons bcsoi11 d'apprendre comment fa.ire des choix. 
Nous avons besoin d'apprendre à voi,· au-delà des apparences. 
Nom avons besoin (/'apprenrln: à poser les bo1t11es qucsiions. 
Nous avon.� hcwin d'apprendre à chanter uotrc pmere chan.son. à ,·oir avec nos 
propres yeux el à penser nos propres pemecs. 
,"f\J ous avons besoin que vous supportiez notre originalilé. 
No1L� avons be.,oil1 d'appn:ndre à supponcr les conséquences de nos comportcmenL,. 
Nous voulons que wms 111-rêtie:: de peuser à nous a l'aide de vos vic·ux moddes, 
que vous cessiez d'essayer de nous faire entrer dans vos vieux modèles et que vous 
arrNifZ de nous étiquetiet: 
Cessez de wuloir pour nous. Aide::.-nous pli.Hô! a apprendre l'espoir et à am­
naîl're nos propres désirs. 
Nous voulons q1te vous ouvriez des panes, que vous preniez des risques pour qu'à 
pariil de lù ntrns puissiom explorer cl découvrir d'auo-es pones. 
Demandez-nous notre aide, 110Hs voulons collaborer avec: vous. 1:coutez-nou.,, 
afin que nous puissiom e11te11rhe nof!"c propre voix cl apprendre ù y Jàirc c:onjîall(:e. 
Nol!"e {une et: notre esprit savent. 
Votre futur fait pa ri ic cle 11otre passé, uous en portons rlejà la 111é111oire dans nos 
cellules et: nous pouvons vous aider ù irouver de nouvelles façons, de nouvelles 
solutions. 
Demandez-nous. Nous ne sm;ous pas que nous savons _jusqu.'a ce que vous nous 
demandiez.,. 
'·Ct'.spril: des enfants de maintenant el de demain" (1994) 
G:t\1ritl!t:. C. Duln'.. 1f1'). St·fc.,n-BapusH: è:Sl �2. Rimo,1sk1. GSI. l\'7 
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